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Im Mittelpunkt des Dissertationsvorhabens steht das Schreiben als Lerninstru-
ment im Rahmen von Lernjournalen. Ausgehend von der Annahme, dass durch
Schreiben höherrangige kognitive Prozesse angeregt werden können, ist das Ziel
der vorliegenden Arbeit die Untersuchung der Eﬀekte von Schreibinstruktionen
(Prompts) auf die Qualität kognitiver Prozesse bei der Textproduktion. Im Rah-
men zweier Untersuchungen werden dazu Studierende angeleitet, mit den Auf-
gaben Texte zu verschiedenen Themengebieten zu verfassen. Die Texte werden
mithilfe einer Taxonomie, mit der die Komplexität von Lernergebnissen abgebil-
det wird, analysiert und ausgewertet. Im Zentrum der ersten Untersuchung steht
die Frage, inwiefern sich verschiedene Anforderungsspeziﬁka der Prompts auf die
Komplexität der produzierten Texte auswirken. Die zweite Untersuchung geht
der Frage nach, wie Schreibprozesse durch verschiedene Formen von Feedback
beeinﬂusst werden und befasst sich mit den Wechselwirkungen des Feedbacks,
der Motivation der Lerner und der aus den Texten erkennbaren Verarbeitungstie-
fe. Die Ergebnisse zeigen zum einen, dass Lerner mit Prompts bereits zu Beginn
eines Lernzyklus dazu angeregt werden können, Elaborationsstrategien einzuset-
zen und komplexe Wissensstrukturen beim Schreiben aufzubauen. Zum anderen
deuten sich Eﬀekte des Feedbacks auf die Motivation der Lerner an, da sich in
Abhängigkeit der Feedbackform unterschiedliche Motivationsverläufe nachweisen
ließen. Die Befunde weisen also darauf hin, dass Feedback den Lernprozess auf
der motivationalen Ebene beeinﬂusst.
Insgesamt werden in der Arbeit Faktoren untersucht, die bei der Gestaltung
einer Lernumgebung mit Lernjournalen zu beachten sind. Die Befunde geben
Hinweise darauf, wie Lernjournale in eine Seminarstruktur eingebettet werden
können, um die Komplexität der Schreibprozesse erwachsener Lerner zu erhöhen.Einleitung 1
1 Einleitung
In der universitären Lehrerausbildung werden seit den achtziger Jahren verschie-
dene Formen des Schreibens (z.B. Portfolios und Lernjournale) eingesetzt, um
Lernprozesse zu dokumentieren und zu unterstützen. Innerhalb dieser didakti-
schen Maßnahmen nimmt das Schreiben einen zentralen Stellenwert ein, weil
Lehrpersonen von einer epistemischen Funktion des Textproduzierens ausgehen.
Lerner, so wird angenommen, verstehen Lerninhalte besser und können diese auf
neue Kontexte anwenden, nachdem sie schriftlich darüber reﬂektiert haben.
Betrachtet man die aktuellen kognitiven Modelle des Schreibprozesses (vgl. Be-
reiter & Scardamalia, 1987; Hayes, Flower, Schriver, Stratman & Carey, 1987),
werden starke Ähnlichkeiten zu Lernprozessmodellen (vgl. Boekaerts, 1997; Zim-
merman, 1989) deutlich: Beide werden als rekursive Prozesse konzipiert, die von
informationsverarbeitenden Strategien (kognitiven Strategien) und Strategien zur
Überwachung (metakognitiven Strategien) des Prozesses geprägt sind. Lernstra-
tegien stehen also auch im Zentrum des Schreibens und kennzeichnen es als Lern-
instrument.
Ähnlich wie Lernprozesse ziehen jedoch auch Schreibprozesse nicht per se aka-
demischen Erfolg nach sich oder führen zu einer tieferen Verarbeitung der Lernin-
halte, wie die Analyse von Lerntagebüchern zeigt (Borsch & Imhof, 2007; Nückles
& Fries, 2004). Diese Studien deuten darauf hin, dass Lerner eher oberﬂächliche
Texte verfassen, die keine intensive Auseinandersetzung mit dem Lernstoﬀ wider-
spiegeln. Um dem entgegenzuwirken, werden Schreibinstruktionen (sogenannte
Prompts) eingesetzt, die anspruchsvolle Strategien anregen sollen. Die bisherigen
Untersuchungen mit Prompts legen nahe, dass Lerner von dieser expliziten Anlei-
tung der Lernstrategien in der Schreibinstruktion im Rahmen von Portfolio und
Lerntagebüchern proﬁtieren.
Welche Eﬀekte haben Prompts jedoch auf die Wissensstruktur der Textprodu-
zenten und inwiefern beeinﬂussen sie den Lernprozess? Gelingt es Lernern durch
das Schreiben mit Prompts, komplexe Wissensstrukturen aufzubauen? Welche
Art des Lernens wird durch Prompts gefördert?Einleitung 2
Bislang wurde der Erfolg von Schreib-Interventionen mit Prompts an den Ef-
fekten auf den Wissenszuwachs festgemacht, der zumeist mittels Multiple-Choice-
Test erfasst wird. Das Ziel von Schreibinstruktionen ist es jedoch, Lerner zu einer
Verarbeitung anzuregen, die ein tiefgreifendes Verstehen der Lerninhalte nach sich
zieht. Ob dies mit Prompts gelingt, ist mit der Methodik von Multiple-Choice-
Tests nicht zu beantworten.
Eine weitere, bislang nicht geklärte Frage betriﬀt die Voraussetzungen auf Sei-
ten der Lerner und wie diese den Schreibprozess beeinﬂussen: Wirkt sich z.B. die
Motivation der Textproduzenten auf die Qualität des Schreibprozesses aus? Und
inwiefern wirkt das Schreiben auf die Motivation zurück?
Diese Fragen sind Gegenstand dieser Arbeit. Vor dem beschriebenen Hinter-
grund ist das Ziel die experimentelle Untersuchung der Eﬀekte einer Prompts-
Intervention auf die Qualität von Schreibprozessen bei Studierenden. Im Zentrum
steht dabei die Förderung anspruchsvoller Lernstrategien. Um zu ergründen, in-
wiefern sich die Intervention auf die Wissensstruktur auswirkt, werden die mit
den Prompts produzierten Texte auf ihre Verarbeitungstiefe hin analysiert und
Zusammenhänge zwischen Merkmalen der Prompts und der in den Texten abge-
bildeten Wissensstrukturen hergestellt.
Zusätzlich soll im Rahmen der Untersuchung geklärt werden, ob Informationen
über das Schreibprodukt in Form von Feedback die Optimierung des Schreibpro-
zesses unterstützen. Zur Untersuchung dieses Themenfeldes werden zwei verschie-
dene Formen des Feedbacks erprobt.
Die vorliegende Arbeit setzt sich aus sechs Kapiteln zusammen, deren wesent-
liche Aspekte im Folgenden skizziert werden.
Kapitel 2: Den Ausgangspunkt der Arbeit bildet die Darstellung der theore-
tischen und empirischen Grundlagen für das Schreiben als Lerninstrument. Es
werden unterschiedliche theoretische Perspektiven beschrieben, die sich mit der
Frage befassen, welche Mechanismen und Faktoren ausschlaggebend für die Lern-
wirksamkeit des Schreibens sind. Im Mittelpunkt stehen dabei ausschließlich sol-
che Theorien und Studien, die kognitive Prozesse als Bedingung für das Lernen
durch Schreiben in den Blick nehmen. Schließlich werden Forschungsergebnisse
zum Zusammenhang zwischen Schreibinstruktionen und dem Lernerfolg beschrie-Einleitung 3
ben, wobei Studien zu Lerntagebüchern und Prompts einen Teilbereich bilden.
Aus den dargestellten Studien wird sodann ein Forschungsbedarf erarbeitet, der
zu den Fragestellungen der Arbeit führt.
Kapitel 3: In Kapitel 3 werden auf der Basis der empirischen Studien Bedin-
gungen für eine eﬀektive Schreibinstruktion mit Prompts herausgearbeitet. Das
Ziel der Instruktion ist die Nachbearbeitung von Seminarinhalten, die über ein
halbes Semester lang durch das Schreiben eines Lerntagebuchs mit Prompts do-
kumentiert werden sollen. Durch das Schreiben sollen die Seminarteilnehmer zu
einer tiefgreifenden Verarbeitung der Lerninhalte angeregt werden. Dazu wird
eine Lernumgebung aus den Komponenten Feedback und Prompts entwickelt,
deren Wirksamkeit im empirischen Teil der Arbeit geprüft wird.
Kapitel 4: Die Fragestellungen, denen die Arbeit nachgeht, bilden Kapitel 4.
Zur Erprobung der Lernumgebung werden zwei Studien durchgeführt, für die auf-
einander aufbauende Fragekomplexe entwickelt werden. In der ersten Studie geht
es zunächst um die Erprobung inhaltlich verschieden ausgestalteter Prompts. Im
Fokus steht die Frage, welche Merkmale von Prompts sich besonders eignen, um
anspruchsvolle kognitive Strategien anzuregen. Mit einem Analyse-Instrument
(SOLO-Taxonomie), dessen Eignung ebenfalls im Rahmen der ersten Untersu-
chung überprüft wird, werden dazu die Texte im Hinblick auf ihre Komplexität
eingestuft. Daraus werden Rückschlüsse auf die Verarbeitungstiefe beim Schrei-
ben gezogen.
Aufbauend auf den Erkenntnissen der ersten Studie werden in der zweiten
Studie zusätzlich Lernervariablen und zwei Feedbackvarianten in den Blick ge-
nommen. Der zweite Fragekomplex befasst sich mit den Wechselwirkungen von
Feedback, Verarbeitungstiefe und Motivation der Lerner.
Kapitel 5: In Kapitel 5 werden zwei empirische Studien vorgestellt, die die
Eﬀekte verschiedener Prompts auf die Textqualität untersuchen. In der ersten
Studie geht es um die Erprobung der Prompts und eines Analyse-Instrumentes,
mit dessen Hilfe die Textqualität eingestuft wird. Die zweite Untersuchung inte-
griert zusätzlich Lernervariablen (Vorwissen und Motivation) und zwei Formen
des Feedbacks (Selbstfeedback und Dozentenfeedback).
Kapitel 6: Den Abschluss dieser Arbeit bildet die zusammenfassende Diskus-
sion der Erkenntnisse aus den theoretischen Überlegungen und den empirischen
Befunden zur Prompts-Maßnahme. Im Anschluss daran werden Grenzen der Un-Einleitung 4
tersuchung aufgezeigt und Perspektiven für zukünftige Untersuchungen entwi-
ckelt.Theoretischer Hintergrund 5
2 Theoretischer Hintergrund
Die Untersuchung des Schreibens als Lerninstrument ist eine relativ junge For-
schungsrichtung. War die universitäre Lehre lange Zeit mündlich geprägt, stellt
das Verfassen von Texten zum Zweck des Wissenserwerbs heutzutage ein Kernele-
ment schulischen und universitären Lernens dar (vgl. Kruse, Jakobs & Ruhmann,
1999). So schreiben Studierende und Schüler Forschungsartikel, Hausarbeiten,
verfassen Berichte über wissenschaftliche Experimente und führen Lernjourna-
le oder Portfolios. Betrachtet man die Vielfalt der Textarten und Textgenres in
bildenden Kontexten, so wird deutlich, dass Schreiben nicht nur der Kommunika-
tion von Wissen dient, sondern dass es von Lehrenden als intellektueller Prozess
verstanden wird.
Schreiben dient der Organisation von Wissen (z.B. Abschlussarbeiten, Lern-
journale), der Erkundung von Zusammenhängen zwischen Ideen (z.B. Essays)
und der Entwicklung neuer Ideen (z.B. Kreatives Schreiben). Seit den siebzi-
ger Jahren des vergangenen Jahrhunderts werden die Zusammenhänge zwischen
Schreiben und Lernen bzw. Schreiben und Denken untersucht. Die Arbeiten wa-
ren über die letzten Jahrzehnte von wechselnden Auﬀassungen und wechselnden
Forschungstraditionen geprägt. Im Zentrum der Untersuchungen standen dabei
Fragen wie: Trägt Schreiben zum Lernen bei? Welche Formen des Lernens werden
durch Schreiben gefördert? Welche Prozesse konstituieren den Schreibprozess?
Welche Variablen beeinﬂussen ihn? Das folgende Kapitel beginnt mit einer Deﬁ-
nition des Schreibbegriﬀes, der dieser Arbeit zugrunde liegt. Im Anschluss daran
werden theoretische Perspektiven auf das Schreiben als Lerninstrument und ihr
empirischer Gehalt dargestellt.
2.1 Deﬁnition des Schreibbegriﬀes
Schreiben kann aus vielen verschiedenen Perspektiven betrachtet werden und ent-
sprechend facettenreich ist die Forschung zu dem Gegenstand. So kann Schreiben
z.B. als graﬁsch-motorische Tätigkeit aufgefasst werden und das Forschungsin-Theoretischer Hintergrund 6
teresse sich auf das Erlernen der motorischen Fertigkeit richten (Eigler, 1996;
Molitor-Lübbert, 1996). In der vorliegenden Arbeit jedoch steht das Produzieren
von Texten im Mittelpunkt. Dem hier zugrundeliegenden Begriﬀsverständnis nach
ist Schreiben eine mentale Aktivität, die durch kognitive Teilprozesse geprägt ist
(z.B. die Planung, Redaktion und Überarbeitung von Texten). Nach Molitor-
Lübbert (1996) wird für diese Auﬀassung von Schreiben der Begriﬀ „Textpro-
duzieren“ oder „Textproduktion“ verwendet. Aus Gründen der Sprachgefälligkeit
wird jedoch im weiteren Verlauf der Arbeit der Begriﬀ „Schreiben“ synonym zu
dem Begriﬀ „Textproduktion“ gebraucht.
Die Besonderheit dieses Ansatzes liegt im Forschungsfokus, der sich dadurch
auszeichnet, dass er den Vorgang der Textproduktion in den Blick nimmt. Im
Zentrum steht der Autor, der, ausgerichtet an Textsorte, Intention des Textes,
Adressat und in Abhängigkeit seiner kognitiven Voraussetzungen, einen Text
produziert. Texte werden dementsprechend als Produkte einer Vielzahl menta-
ler Prozesse betrachtet und auf kommunikative, argumentative und rhetorische
Strukturen hin analysiert (vgl. Kruse, 1997).
In der vorliegenden Arbeit wird Schreiben jedoch ausschließlich als Medium
des Lernens untersucht. Diese Forschungsperspektive geht auf eine von England
und den USA ausgehende pädagogische Initiative ab 1970 zurück, die unter der
Bezeichnung „Writing to learn“ oder „Writing across the curriculum“ bekannt ge-
worden ist. Der daraus entstandene Forschungszweig befasst sich mit der Frage,
inwiefern Schreiben nicht nur ein Kommunikationsmittel, sondern ein intellektu-
eller Prozess ist, der die Strukturierung und Organisation von Wissensbeständen
fördert und letztlich Problemlösungen und eﬀektive Wissensnutzung begünstigt.
2.2 Theoretische Perspektiven auf Schreiben als Lernmedium
Im folgenden Abschnitt wird beschrieben, wie sich das Interesse an Schreiben als
Lernmedium entwickelt hat und welche theoretischen Annahmen ihm zugrunde
liegen. Der Zusammenhang zwischen Lernen und Schreiben unterlag in den letz-
ten vierzig Jahren wechselnden Auﬀassungen und Forschungsparadigmen. Bis in
die siebziger Jahre hinein wurde Schreiben ausschließlich als Kommunikations-
mittel aufgefasst und das Forschungsinteresse fokussierte vor allem auf die Frage,
welche Merkmale kommunikationswirksame Texte konstituieren und wie sich Tex-Theoretischer Hintergrund 7
te anhand dieser optimieren ließen (Feilke, 1996; Schnotz, 2001). Dazu wurden
Texte als Produkte des Schreibens nach syntaktischen Kategorien analysiert. Da
Schreiben nicht als Instrument des Wissenserwerbs verstanden wurde, fand in den
Bildungsinstitutionen eine didaktische Trennung von Schreiben als Kommunika-
tionsinstrument und dem Erlernen fachlicher Inhalte statt (Quinn, 1995). Unter
dem Einﬂuss der „kognitiven Wende“ ab circa 1970 veränderte sich das wissen-
schaftliche Verständnis von Lernen jedoch und dies beeinﬂusste die Schreibfor-
schung (Tynjälä, Mason & Lonka, 2001) und veranlasste Erzieher und Forscher,
Hypothesen über die Beziehung zwischen Lernen und Schreiben anzustellen. Mit
dem kognitiven Paradigma rückten Denk- und Verarbeitungsprozesse und deren
Koordination und Interaktivität in den Mittelpunkt der Lernforschung und eben-
so der Textproduktionsforschung. Kognitive Lerntheorien fassen Lernen als einen
Informationsverarbeitungsprozess auf, für den die Eigenaktivität des Lerners zen-
tral ist (vgl. Edelmann, 2000).
Die kognitive Wende beeinﬂusste die Textproduktionsforschung in zweierlei
Hinsicht. Zum einen fanden kognitive Prozesse Eingang in die Schreibmodel-
le (Flower & Hayes, 1981) und Schreiben wurde nicht länger als eine lineare
und chronologisch angeordnete Abfolge von Produktionsstufen (z.B. Beaugran-
de, 1982) gesehen, sondern als ein sich aus rekursiv verlaufenden Teilprozessen
zusammensetzender Prozess aufgefasst. Zum anderen führte die kognitive Wen-
de dazu, dass einige Erzieher Schreiben mit Lernen und Denken gleichsetzten,
weil sie der Auﬀassung waren, alle drei Tätigkeiten seien durch ähnliche kogniti-
ve Prozesse geprägt. Besondere Beachtung in der Schreibforschung hat in dieser
Hinsicht das Essay „Writing as a mode of learning“ von Emig (1977) gefunden. Die
Autorin vergleicht darin die Eigenschaften des Schreibprozesses mit denen „be-
sonders wirkungsvoller“ Lernstrategien. Aufgrund der Ähnlichkeiten, die sie in
Bezug auf die Attribute beider Tätigkeiten vorﬁndet, kommt sie zu dem Schluss,
dass Schreiben als Lernform verstanden werden muss: „Writing serves learning
uniquely because writing as process-and-product possesses a cluster of attributes
that correspond uniquely to certain powerful learning strategies“ (Emig, 1977, S.
122). Nach Emig (1977) sind es vor allem vier Merkmale, die beide Tätigkeiten
teilen und elf Merkmale insgesamt, welche Schreiben als Lernform auszeichnen:
1. Der Schreiber / Lerner bestimmt das Tempo selbst.Theoretischer Hintergrund 8
2. Beide Tätigkeiten beinhalten die aktive Organisation individueller Wissens-
bestände.
3. Der Lerner oder Schreiber benötigt und sucht sich Feedback; durch das
Schreiben werden Inhalte zugänglich für Selbstreﬂexion.
4. Schreiben wie auch Lernen aktivieren beide Gehirnhälften.
Emig (1977) bezieht sich im vierten Punkt auf die Hemisphärentheorie von Ro-
ger Wolcott Sperry. Man nahm damals an, dass die Aktivitäten der linken und
rechten Gehirnhälfte durch Schreiben integriert würden, was wiederum für Lern-
prozesse förderlich wäre. Diese Annahme ist jedoch nach dem aktuellen Stand der
Hirnforschung stark umstritten. Dennoch wurde die Bedeutung des Schreibens für
das Lernen weiter untersucht. Neben Emig begannen eine Vielzahl weiterer Er-
ziehungswissenschaftler, den Wert des Schreibens für das Lernen und Denken zu
betonen und zu untersuchen.
Die Frage, welche Mechanismen des Schreibens lernförderlich oder erkenntnis-
förderlich sind, wird von verschiedenen theoretischen Perspektiven unterschied-
lich beantwortet. Klein (1999) ordnet diese Perspektiven im Rahmen eines For-
schungsüberblicks über die Textproduktionsforschung vier Kategorien zu, die er
als Hypothesen versteht. Die Unterscheidungsmerkmale der Hypothesen sind da-
bei die Handlungen und Prozesse, die beim Schreiben angenommen werden. Klein
(1999) postuliert, dass die Hypothesen insofern kompatibel miteinander sind, als
dass sie ganz unterschiedliche Prozesse und Handlungen adressieren. Als verbin-
dendes Merkmal der unterschiedlichen Ansätze ist die Lernkonzeption festzuhal-
ten, die ihnen jeweils zugrunde liegt. So wird nach Klein (1999) insbesondere
tiefenorientiertes Lernen als Indikator für den Erfolg von Schreiben erhoben. Im
Kontrast zu oberﬂächenorientiertem Lernen (z.B. Wiederholen einzelner Aspekte
des Lernstoﬀs) wird tiefenorientiertes Lernen über Aufgaben gemessen, bei denen
geprüft wird, inwiefern der Lerner die entsprechenden Inhalte auf konzeptueller
Ebene verstanden hat. Weitere Hinweise auf die Lernkonzeption geben die Ka-
tegorien, mittels derer die Eﬀekte und Mechanismen des Schreibens beschrieben
werden. Begriﬀe wie „Wissenstransformation“, „conceptual change“ (Bereiter &
Scardamalia, 1987; Fellows, 1994) und Sinnkonstruktion (construction of mea-
nings) (Spivey, 1990) zeigen, dass Lernen als ein Prozess der aktiven Auseinan-
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vorhandenen Wissens führt. Das Verständnis von Lernen wird innerhalb der Wri-
ting to learn-Bewegung folglich klar eingegrenzt.
Die erste Hypothese (hypotheses related to the spontaneous idea generation)
wird durch verschiedene Varianten der Annahme geprägt, dass Schreiber wäh-
rend des Schreibens spontan Wissen generieren. Ein prominenter Vertreter ist
Britton (1980), der den Begriﬀ „shaping at the point of utterance“ einführte.
Britton (1980) nahm an, dass durch freies und spontanes Schreiben implizites
Wissen, auf das Personen sonst keinen Zugriﬀ haben, explizit und damit der Re-
ﬂexion zugänglich gemacht wird: „Shaping at the point of utterance, according to
Britton, converts tacit knowledge into explicit knowledge“ (Klein, 1999, S. 212).
Darüber hinaus betont der Ansatz die Rolle des Schreibens für kreative Prozes-
se, denn nach Britton entwickeln sich auch neue Ideen beim Schreiben. Diese
Grundannahme spiegelt sich in dem in diesem Zusammenhang häuﬁg zitierten
Ausspruch von E. M. Forster: „How can I know what I think until I see what I
say?“ wider (Applebee, 1984). Expressives Schreiben stellt nach dieser Perspek-
tive die lernförderlichste Art des Schreibens dar, weil der Schreiber seinen Ge-
danken freien Lauf lassen kann und nicht durch die Anforderungen einer Aufgabe
eingeschränkt wird. Wenngleich durch spontanes Schreiben kreative Prozesse aus-
gelöst werden und neuen Ideen zustande kommen, bleibt dennoch zu bedenken,
dass diese Variante des Schreibens im Falle von Fehlkonzepten nicht ohne den
Zusatz von Feedback oder die Zuhilfenahme von Texten lernförderlich sein dürf-
te, da es unwahrscheinlich ist, dass Lerner sich durch schlichtes Versprachlichen
ihrer Fehlkonzepte bewusst werden. Lernen im Sinne von Konzeptwechsel (con-
ceptual change), also der Neuinterpretation von Wissen und dem Beheben von
Fehlkonzepten, bedarf eher feedbackorientierten Formen des Lernens: „In con-
trast, conceptual change appears to depend on students taking their prior beliefs
as objects for talk, thinking about them, rather than with them“ (Klein, 1999, S.
219).
Die zweite Hypothese (forward search hypothesis) enthält Ansätze, die den
Schritt des Überarbeitens (review) beim Schreiben betonen. Schreiben ermög-
licht demzufolge eine Umwandlung und qualitative Verbesserung des Wissens,
weil der Lernende, indem er Text produziert und somit seine Gedanken externa-
lisiert, die Möglichkeit hat, die Skizze zu überarbeiten, Widersprüche zu entde-
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Textes herzustellen. Zahlreiche Studien haben die Eﬀekte von Überarbeitungspro-
zessen überprüft (z.B. Benton, Kiewra, Whitﬁll & Dennison, 1993; Bereiter &
Scardamalia, 1987; Hayes et al., 1987; Wallace & Hayes, 1991). Dabei zeigte sich,
dass erfahrene Schreiber ihre Texte zum Zwecke der Qualität und Kohärenz über-
arbeiten. Hayes et al. (1987) konnten zudem nachweisen, dass die Fähigkeit, die
Probleme eines Textes richtig zu diagnostizieren und die Art der Überarbeitungs-
prozesse einen Eﬀekt auf Textkohäherenz haben. Um diesen Eﬀekt zu überprüfen,
ließen sie professionelle Textproduzenten (Journalisten) und Studierende (Novi-
zen) einen fehlerhaften Text redigieren und zeichneten dabei Protokolle Lauten
Denkens (Personen verbalisieren ihre Gedanken handlungsbegleitend) auf. Im An-
schluss daran befragten sie die Probanden nach den Veränderungen, die diese am
Text vorgenommen hatten. Hayes et al. (1987) kamen zu dem Ergebnis, dass
die Experten die Probleme des Textes besser diagnostizieren und daraus adäqua-
te Maßnahmen ableiten konnten: „The experts diagnosed problems, rather than
simply detecting them, and these diagnoses pointed to appropriate revisions“
(Klein, 1999, S. 228). Die Vorgehensweise der Experten und der Studierenden
unterschied sich des Weiteren darin, dass die Studierenden eher einzelne Sätze
überarbeiteten, während die Experten den gesamten Text redigierten.
Während diese Studie für die Bedeutung des Überarbeitungsschrittes spricht,
deuten andere Befunde darauf hin, dass dieser bei kurzen Aufgaben nicht not-
wendig ist (z.B. Bereiter & Scardamalia, 1987; Gould & Boies, 1978). Gould
und Boies (1978) trainierten acht geübte Diktierer und acht Novizen (Collegeab-
solventen im Alter von 25-45) einen Tag lang im Diktieren von Geschäftsbriefen.
Im Anschluss daran verfassten die Probanden 16 Briefe mittels unterschiedli-
cher Methoden (Diktieren, unsichtbares Schreiben, Schreiben, Sprechen). Beim
unsichtbaren Schreiben schrieben die Teilnehmer der Trainingsstudie mit einem
Holzstift auf ein Blatt, unter dem Durchschlagpapier lag. Die Briefe wurden so-
dann auf ihre Qualität hin eingestuft. Dabei zeigte sich, dass die Briefe sich über
die verschiedenen Gruppen hinweg im Mittel hinsichtlich der Qualität nicht un-
terschieden, wenngleich das Überarbeiten beim Diktieren oder Sprechen schwerer
als beim Schreiben ist und beim unsichtbaren Schreiben sogar unmöglich. Bei
kurzen Aufgaben ist also ein Überarbeitungsschritt nicht unbedingt notwendig.
Dies bestätigen auch die Untersuchungen von Bereiter und Scardamalia (1987),
die Probanden ebenfalls unsichtbar schreiben ließen. Auch hier zeigten sich keineTheoretischer Hintergrund 11
Unterschiede zwischen der originalen und der redigierten Fassung.
Mehrere von Benton et al. (1993) durchgeführte Experimente mit unterschied-
lichen Notizen-Formaten lassen außerdem vermuten, dass auch andere Faktoren
als Überarbeitungsprozesse die Textkohärenz beeinﬂussen, wie die Enkodierspezi-
ﬁtät. Das Prinzip der Enkodierspeziﬁtät nach Tulving und Thomson (1973) geht
von einem Zusammenhang zwischen der Speicherung neuer Informationen und
ihrem Abruf aus. Es besagt, dass beim Lernen von Informationen immer auch
Aspekte der Lernumgebung (z.B. die Art der Aufgabe) und des Kontextes (z.B.
ein bestimmter Raum, die emotionale Beﬁndlichkeit) gespeichert werden. Die
Wahrscheinlichkeit, sich an Informationen zu erinnern, ist diesem Prinzip zufolge
umso höher, je mehr sich die Bedingung des Abrufes und die der Speicherung
(Enkodierung) ähneln.
Benton et al. (1993) führten mit Studierenden der Psychologie vier Experi-
mente durch, in denen sie die Wirkung von Notizen unterschiedlicher Formate
auf die Lernleistung (in Form eines vergleichenden Essays erfasst) überprüften.
In den ersten zwei Experimenten präsentierten sie den Studierenden eine Video-
Vorlesung zu Kreativitätsformen und wiesen die Probanden an, sich Notizen zu
machen oder nur der Vorlesung zu folgen. Das Notizen-Format variierte von frei-
en, individuell gestaltbaren Notizen, von den Dozenten vorgegliederten Notizen
(Outline), für die die Forscher Überschriften vorgaben, und tabellarisch aufge-
bauten Notizen (Matrix). Im ersten Experiment schrieben die Probanden direkt
im Anschluss an die Vorlesung ein Essay, für das jeweils eine Gruppe aus je-
dem Notizen-Format ihre Aufzeichnungen zur Hilfe nehmen durfte, während die
andere Gruppe aus dem Gedächtnis schrieb. Das zweite Experiment stellte eine
Wiederholung der ersten Untersuchung dar mit dem Unterschied, dass das Essay
mit einer Woche Verzögerung geschrieben wurde. Die Essays der Probanden wur-
den sodann auf zwei Maße der Organisation (Kohärenz und Kohäsion) und auf
die Anzahl der Wörter und der Texteinheiten hin kategorisiert.
Im Ergebnis zeigte sich, dass in beiden Experimenten die Studenten, die das
Essay unter Zuhilfenahme ihrer Notizen schrieben, längere und besser organisierte
Essays verfassten als die Vergleichsgruppe, die ihre Notizen nicht verwenden durf-
te. Beim zweiten Experiment mit verzögertem Schreiben zeigte sich das gleiche
Resultat, das allerdings noch prägnanter ausﬁel.
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nicht isoliert vom Notizenmachen untersucht hatten, führten Benton et al. (1993)
zwei weitere Experimente mit derselben Video-Vorlesung durch, in denen die Stu-
dierenden keine eigenen Notizen machten, sondern fremde Notizen zur Verfügung
gestellt bekamen. Die Studierenden durften während der Vorlesung keine Noti-
zen machen, sondern erhielten nach dem Vortrag fremde, bereits fertige Notizen
derselben Formate wie in den ersten beiden Experimenten. Die Kontroll-Gruppe
erhielt keine Notizen. Sodann wurden die Probanden angewiesen, unter Zuhilfe-
nahme der fremden Notizen ein Essay zu schreiben. In Experiment drei schrieben
die Studierenden direkt im Anschluss an den Vortrag, in Experiment vier wiede-
rum verzögert um eine Woche.
Im dritten Experiment zeigten sich keine Unterschiede zwischen der Qualität
der Essays der Probanden mit und deren Essays ohne Notizen. Die Verfügbarkeit
von Notizen alleine ist also nicht hilfreich in Bezug auf die Gliederung und Ko-
härenz eines Textes. Die Autoren stellten die Vermutung an, dass die Gruppen
mit Notizen im dritten Experiment unter Berücksichtigung des Prinzips der En-
kodierspeziﬁtät in den Essays besser abgeschnitten hätten als die Gruppe ohne
Notizen: „The principle of encoding speciﬁcity (Tulving & Osler, 1968) may oﬀer
an explanation for why no external-storage eﬀect was found in this experiment.
[...] Similarly, in this experiment, providing students with someone else’s notes
after they have viewed the lecture fails to enhance writing processes. According
to the principle of encoding speciﬁcity, the notes must be available when listening
to the lecture in order to serve as an eﬀective retrieval cue at the time of wri-
ting“ (Benton et al., 1993, S. 276). Für die Rolle der Enkodierspeziﬁtät könnte
jedoch sprechen, dass nur die selbstverfassten Notizen in Kombination mit deren
Verfügbarkeit während des Essayschreibens zu signiﬁkanten Eﬀekten hinsichtlich
der Kohärenz und der Organisation der Texte führten. Hier lagen also während
der Informationsaufnahme ähnliche Kontextbedingungen vor wie beim Abruf.
Zusammenfassend lässt sich beim Vergleich der verschiedenen Untersuchun-
gen festhalten, dass die bisherigen Studien keine eindeutigen Zusammenhänge
zwischen Überarbeitungsprozessen und Lernerfolg aufdecken. So wurden zwar
direkte Eﬀekte auf die Textkohärenz untersucht, nicht jedoch, inwiefern die Re-
vision auch das Wissen verändert, z.B. indem dieses danach besser strukturiert
oder tiefer verankert ist. Es besteht in dieser Hinsicht noch Forschungsbedarf und
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knowledge this will provide further support for the forward search hypothesis“
(S. 230).
Gemäß der dritten und am intensivsten untersuchten Genre-Hypothese ist das
Wissen des Schreibers über Genre-Strukturen ausschlaggebend für die Eﬀekte
des Schreibens auf das Lernen. Das Genre eines Textes beschreibt dessen rhe-
torische Funktion, die durch ein Zusammenspiel bestimmter Textelemente (z.B.
Vergleiche anstellen, Kontrastieren, Analogien bilden, Belege anführen etc.) re-
präsentiert wird: „Generally, a genre is distinguished by a rhetorical intention,
expressed through discourse elements that form particular relationships with one
another“ (Klein, 1999, S. 230). Der Genre-Hypothese zufolge erfordern verschiede-
ne Text-Genres unterschiedliche kognitive Strategien vom Schreiber: “For exam-
ple, analytic writing requires writers to link claims, warrants, and evidence, but
analogies and metaphors require writers to link new domains to other domains
with which they are already familiar“ (Klein, 1999, S. 231).
In den unter diesem Stichwort referierten Studien werden kognitive Strategien
(z.B. Elaboration und Organisation) als Wirkfaktor für den Lernerfolg angesehen,
wobei es zwei unterschiedliche Erklärungsansätze für die Rolle des Genres gibt.
So setzen einige Studien nach Klein (1999) implizit voraus, dass das Schreibgen-
re als Stimulus funktioniert, der speziﬁsche kognitive Prozesse anregt (response),
die wiederum Lernen zur Folge haben (Reiz-Reaktions-Modell). Der Autor zählt
dazu solche Studien, die die kognitiven Strategien, die zu einem bestimmten Text-
produkt führen, vernachlässigen und stattdessen Beziehungen zwischen Aufgaben
aus einem bestimmten Genre und dem Lernergebnis untersuchen. Diese Perspek-
tive greift insofern zu kurz, als dass kognitive Strategien an individuelle Ziele des
Textproduzenten gebunden sind, wie die Lernforschung zeigt (vgl. Klein, 1999).
Im Kontrast dazu wird Schreiben innerhalb des zweiten Erklärungsansatzes als
Prozess aufgefasst, innerhalb dessen der Textproduzent ein Genre als Ziel adap-
tiert und sodann nach geeigneten kognitiven Strategien sucht, um dieses Ziel zu
erreichen. Die Strategien beinhalten Handlungen am Text (z.B. Beweisführung,
Kontrastieren) und gedankliche Aktivitäten (z.B. den Inhalt planen, Gründe un-
tersuchen). Diese Perspektive setzt zum einen auf Seiten des Textproduzenten
voraus, dass dieser die notwendigen „Genre-Bausteine“ kennt und sie ﬂexibel ein-
setzen kann. Zum anderen muss der Textproduzent, wenn der Text innerhalb eines
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te Weise interpretieren (task interpretation). Hier deuten sich Herausforderungen
der Genre-Perspektive an, auf die im Weiteren eingegangen wird.
Die innerhalb der Genre-Hypothese dargestellten Studien gehören zu einem
umfangreichen Untersuchungsfeld, das für die vorliegende Arbeit essentielle In-
formationen über die Bedingungen der Gestaltung einer Lernumgebung, inner-
halb der Schreibaufgaben eingesetzt werden sollen, bietet. Die Befunde von Klein
(1999) werden daher im Folgenden in einer eigenen Gliederung dargestellt. Es
wird erörtert, welche kognitiven und metakognitiven Prozesse durch Schreiben
angeregt werden, welche Formen des Lernens dadurch evoziert werden und wel-
che Bedingungen seitens der Aufgabe und des Lerners zu bedenken sind.
Kognitive Strategien als Wirkfaktoren beim Schreiben
Während Britton (1980) davon ausgeht, dass Lerner durch die kreativen Ge-
dankenprozesse, die im Rahmen expressiven Schreibens ausgelöst werden, lernen,
zeigt die Schreibforschung, dass beim Erlernen fachspeziﬁscher Inhalte vor allem
analytisches Schreiben Lerneﬀekte nach sich zieht (Bangert-Drowns, Hurley &
Wilkinson, 2004; Langer & Applebee, 1987; Wiley & Voss, 1996). Analytische
Schreibformen sind das Essay, Lernfragen und Texte, die vom Textproduzenten ei-
ne kohärente und fokussierte Darstellung eines bestimmten Inhaltes unter Einhal-
tung einer formellen Sprache verlangen. Das gemeinsame bestimmende Merkmal
analytischer Schreibformen ist eine kritische Auseinandersetzung mit speziﬁschen
Inhalten, wobei der Textproduzent z.B. eigene Hypothesen formuliert, Aspekte
des Lernstoﬀs kontrastiert oder sich Analogien ausdenkt.
Hinsichtlich der Eﬀektivität analytischer Schreibformen zeigt sich z.B. beim
Vergleich der Lernergebnisse von Lernern, die sich einen Text mithilfe einer
Schreibaufgabe aneignen sollen, und Lernern, die sich ohne Schreiben die Inhalte
aneignen, dass die Textproduzenten ein besseres und tiefergreifendes Verständnis
für Lernkonzepte oder Kernaussagen eines Textes entwickeln (Langer & Apple-
bee, 1987; Wiley & Voss, 1996, 1999). Weitere Befunde zeigen, dass das Schrei-
ben zu einer aktiveren Auseinandersetzung mit den Lerninhalten führt und dass
Textproduzenten während des Schreibens neue Informationen in ihr Vorwissen
integrieren (Hayes, 1987; Newell, 1984).
Eine Gemeinsamkeit der zahlreichen Befunde zum Lernen durch analytisches
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Mandl und Friedrich (2006) fassen darunter solche Handlungen zusammen, die der
Informationsverarbeitung dienen. Dazu zählen z.B. Elaborieren (eigene Beispiele
ausdenken), Organisieren (in eigenen Worten zusammenfassen) und Memorie-
ren. Diese sogenannten Lernstrategien können auch ohne zu schreiben angewandt
werden und nicht jede Form des Schreibens schließt Lernstrategien ein (z.B. Ta-
gebuchschreiben). Soll das Schreiben allerdings dem Lernen dienen, so sind es
diese Handlungen, die für den Lernerfolg ausschlaggebend sind.
Aus Analysen von Protokollen Lauten Denkens, die während der Bearbeitung
analytischer Schreibaufgaben aufgezeichnet wurden, geht hervor, dass verschie-
denartige Aufgaben unterschiedliche kognitive Strategien nach sich ziehen, die
sowohl in ihrer Quantität als auch in der Qualität variieren (z.B. Langer &
Applebee, 1987; Wiley & Voss, 1996, 1999). Bangert-Drowns et al. (2004) fassen
die Rolle des Schreibens für das Lernen deswegen auch als die eines Strategie-
aktivators auf: „One way to conceptualize the potential beneﬁts of writing for
learning is to consider its impact on discrete learning processes“ (S. 32).
Zahlreiche Studien sind der Frage nachgegangen, welche kognitiven Prozesse
durch analytische Schreibaufgaben evoziert werden und inwiefern dies Auswir-
kungen auf den Wissenszuwachs hat.
Eine besonders detaillierte Untersuchung nahmen Langer und Applebee (1987)
vor. In insgesamt drei Studien analysierten sie die Eﬀekte verschiedener Schrei-
baufgaben (Notizen machen, Essay schreiben, Verständnisfragen beantworten)
auf das Behalten und Verstehen fachspeziﬁscher Lerninhalte und versuchten, in
Abhängigkeit von der Schreibaufgabe angewandte Strategien der Textproduzen-
ten zu identiﬁzieren. Methodisch griﬀen sie zum einen auf Protokolle des Lauten
Denkens und zum anderen auf Textanalysen von Essays zurück, die die Lerner
nach der Bearbeitung der eigentlichen Aufgabe verfassten. In zwei der Studien
werden die Schreibaufgaben zudem mit dem Erlernen eines Textes ohne Schrei-
ben verglichen (read and study). Als Stichprobe dienten Schüler der neunten und
elften Klassenstufe, denen die Autoren zunächst Textpassagen präsentierten. Im
Anschluss daran bearbeiteten die Gruppen verschiedene Schreibaufgaben.
Die erste Studie diente vor allem der Identiﬁkation kognitiver Strategien in Zu-
sammenhang mit unterschiedlichen Schreibformen (Notizen machen, Lernfragen,
Essay). Langer und Applebee (1987) ließen dazu sechs Highschool-Schüler jeweils
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kolle Lauten Denkens. Die darin vorgefundenen kognitiven Strategien fassten sie
zu folgenden Kategorien zusammen:
1. Questioning (relativ oﬀene Suche nach einer Antwort)
2. Hypothesizing (Vorhersage über Konzepte aus dem Text)
3. Using schemata (Kommentare über den Inhalt)
4. Schemata evaluated (Evaluieren eigener Ideen)
5. Making metacomments (die eigenen Versuche kommentieren)
6. Evidence and validation (Auswerten der eigenen Interpretationen)
Im Ergebnis zeigte sich, dass das Schreiben von Essays die größte Bandbreite
und die höchste Anzahl kognitiver Strategien nach sich zog. Besonders häuﬁg
kommentierten die Lerner während des Schreibens die Textinhalte (using sche-
mata) und stellten Hypothesen über Konzepte aus dem Text an (hypothesizing).
Die Autoren beobachteten hier, dass die Lerner sich beim Schreiben nicht so stark
auf den Text rückbezogen, sondern die Informationen eigenständiger weiterverar-
beiteten als es bei den anderen beiden der Fall war. Bei den Lernfragen enthielten
die Protokolle Lauten Denkens die geringste Menge an kognitiven Strategien. Die
Schüler konzentrierten sich bei dieser Aufgabe am häuﬁgsten auf das Auﬃnden
von Informationen im Text (questioning), ohne diese jedoch tiefer zu verarbei-
ten (z.B. kritisch zu hinterfragen oder sich eigene Beispiele auszudenken): „The
students paid little attention to what they thought they knew or had learned“
(Langer & Applebee, 1987, S. 97). Beim Notizenmachen lag der Schwerpunkt
der Handlungen hingegen auf dem Kommentieren der Inhalte (using schemata).
Die Lerner entnahmen hier, ähnlich wie beim Beantworten der Lernfragen, in
erster Linie Informationen aus dem Text, um diese in eigenen Worten zusam-
menzufassen. Dabei zeigte sich wiederum eine geringe Intensität hinsichtlich der
Verarbeitung der Inhalte: „They spent little time considering how the ideas rela-
ted to each other or to other things they knew. While engaged in the note-taking
activity, the students tended to read the passage in small segments and to use
the temporal structure of the passage to structure their notes. They did not stop
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structure their notes. Instead, they tended to use the text´s paragraphs as their
organizational frame“ (Langer & Applebee, 1987, S. 97).
Die zwei daran anschließenden Untersuchungen von Langer und Applebee
(1987) wurden an einer größeren Stichprobe vorgenommen (Studie 2: 208 Schü-
ler der neunten und elften Klasse, Studie 3: 112 Schüler der neunten und elften
Klasse) und fokussierten stärker auf die diﬀerenzierten Wirkungen der Schreib-
aufgaben auf das Lernen. In der zweiten Studie bearbeiteten 208 Schüler aus der
neunten und elften Klasse drei verschiedene Schreibaufgaben (Notizen machen,
Essay schreiben, Verständnisfragen beantworten), nachdem sie einen Text gele-
sen hatten. Außerdem lernte in jeder Klassenstufe eine Gruppe zur Kontrolle den
Text ohne Schreibaufgaben. Als Lernmaße dienten die Menge des Themenwissens,
das Inhaltsverständnis und das Anwenden der neuen Information. Im Ergebnis
der Studie schnitten die Probanden, die das Essay verfasst hatten, bei der Menge
des Themenwissens, das direkt im Anschluss an die Aufgabe erhoben wurde, am
schwächsten ab. Bei der Anwendung der neuen Inhalte, die vier Wochen später
mithilfe eines Essays getestet wurde, erzielten die Schüler aus der Essaygruppe
jedoch die besten Ergebnisse. Die Essays wurden auf ihre Kohärenz und ihre
Struktur hin analysiert. Textkohärenz wird in der Schreibforschung allgemein
als Hauptfaktor für das Verstehen von Lerninhalten gedeutet (vgl. McNamara,
Kintsch, Songer & Kintsch, 1996). Die Analyse der Essays im Post-Test zeigte,
dass die Probanden aus der Essay-Gruppe komplexere Verbindungen zwischen
einzelnen Konzepten herstellten und insgesamt kohärentere Texte verfassten.
Als ausschlaggebend für den Kontrast zwischen dem geringeren Themenwissen
und dem besseren Verständnis im Post-Test sehen Langer und Applebee (1987, S.
110) den Aufmerksamkeitsfokus, der durch die unterschiedlichen Schreibaufgaben
variierte: „The scores at the immediate post-test suggest that the essay task
focused students’ attention on a narrower range of information in the passage,
thus providing them with fewer speciﬁc associations for the passage knowledge
measure and leading to lower passage-speciﬁc knowledge scores“. Der engere Fokus
der Essayaufgabe, so folgern die Autoren, führt zwar insgesamt dazu, dass sich
die Essayschreiber weniger Wissen aneignen. Dafür erfordert das Essay jedoch
eine intensivere Auseinandersetzung mit einem kleineren Ausschnitt des Textes
und fördert dadurch ein tieferes Verständnis.
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bestätigt, in der die Autoren Schüler der neunten und elften Klasse vier Unter-
suchungskonditionen zuordneten. Während die Kontrollgruppe einen Text nur
lesend lernen sollte, repräsentierten die drei Schreibaufgaben nach Langer und
Applebee (1987) zunehmend komplexere Formen des Schreibens:
1. Verständnisfragen
2. Zusammenfassung des Textes
3. Essay
Zusammengefasst führten die Studien von Langer und Applebee (1987) zu drei
Hauptergebnissen.
1. Beim Vergleich der schreibenden Gruppen mit einer nur lesenden Kontroll-
gruppe schnitten die Probanden mit Schreibaufgabe besser ab. Die Autoren füh-
ren dies anhand der Protokolle Lauten Denkens darauf zurück, dass die schrei-
benden Probanden das Lernmaterial ﬂexibler interpretierten (also mehr kogniti-
ve Strategien anwendeten) als die Personen in der Untersuchungskondition ohne
Schreiben. Lernstoﬀ wird demnach umso besser verstanden und länger behalten,
je mehr kognitive Operationen der Lerner damit vornimmt. Dies bestätigt sich
auch beim Vergleich der drei Schreibformen (Notizen machen, Essay schreiben,
Verständnisfragen beantworten) miteinander, wobei die Befunde hier komplexer
ausfallen (siehe Punkt drei).
2. Die Eﬀekte des Schreibens sind auf die im ersten Durchgang aktiv verar-
beitete Information begrenzt. Es werden nur Informationen oder Ideen erinnert
und reproduziert, über die Lerner tatsächlich auch geschrieben hatten. Darüber
hinaus lässt sich keine lernförderliche Wirkung des Schreibens nachweisen.
3. Verschiedene Schreibgenres führen zu einem breiteren oder engeren Fokus
und sind ausschlaggebend dafür, wie viel und wie tief neue Information verar-
beitet wird. Bei der Menge des Themenwissens, das direkt im Anschluss an die
Aufgabe erhoben wurde, schnitten die Probanden, die die Essay-Aufgabe bear-
beitet hatten, am schwächsten ab. Bei der Anwendung der neuen Inhalte, die vier
Wochen später erneut mithilfe eines Essays getestet wurde, erzielten die Schüler
aus der Essaygruppe jedoch die besten Ergebnisse. So stellten diese Probanden
im Post-Test komplexere Verbindungen zwischen einzelnen Konzepten her, ver-
fassten kohärentere Texte und ihre Essays deuteten insgesamt auf ein besseres
Verständnis des Stoﬀes hin.Theoretischer Hintergrund 19
Die Befunde von Langer und Applebee (1987) zeigen, dass Textproduzenten
in Abhängigkeit von der Form des Schreibens unterschiedliche Strategien einset-
zen, die entweder zu einem eher oberﬂächlichem Verstehen des Textes führen, das
sich durch eine geringe Nachhaltigkeit des Wissens auszeichnet, oder zu einem
tiefergreifenden, dafür aber nicht so breiten Verstehen der Lerninhalte, das al-
lerdings auch mehr Anstrengung vom Textproduzenten erfordert. Dies zeigt sich
zum einen in der Art und zum anderen in der Menge der kognitiven Prozesse.
Dass Essays eine vergleichsweise intensive Informationsverarbeitung nach sich
ziehen, bestätigt auch die Untersuchung von Newell (1984). In einer Feldstudie
ließ Newell (1984) acht Schüler der elften Klasse über sechs Sitzungen nach Lesen
eines Textes mit historischem oder naturwissenschaftlichem Thema jeweils eine
Schreibaufgabe (Essay, Notizenmachen, Verständnisfragen beantworten) bearbei-
ten. Da kein fester Zeitrahmen vorgegeben wurde, konnten die Schüler solange
schreiben, wie es für die Fertigstellung der Aufgabe erforderlich war. Es zeigte
sich, dass sie wesentlich mehr Zeit für das Essay benötigten als für die restlichen
Schreibaufgaben.
Unterschiedliche Schreibaufgaben sind demnach für verschiedene Formen des
Lernens geeignet. Es zeigte sich aus den Untersuchungen, dass die Bedingungen,
unter denen sich Lerner am besten Fakten aneignen, andere sind als die optimalen
Bedingungen für Textverständnis. Dies bestätigt sich auch in weiteren Studien
(vgl. Mayer, 1999; Newell, 1984; Wiley & Voss, 1999). Daraus lässt sich daraus
festhalten, dass tiefgreifendes Lernen eher durch eine Schreibinstruktion angeregt
wird, die eine intensive, dafür aber möglicherweise inhaltlich auf einen engeren
Ausschnitt begrenzte Beschäftigung mit dem Lerngegenstand fördert. Lernfra-
gen, die hingegen mehrere Aspekte des Lernstoﬀes abdecken, tragen dafür zum
kurzfristigen Behalten von mehr Information bei. Der Lernerfolg beim Schreiben
hängt folglich auch von der Verarbeitungsintensität ab. Es ist auf der Basis der
Befunde von Langer und Applebee (1987) anzunehmen, dass eine Verarbeitung,
wie sie beim Essay angeregt wird, dazu führt, dass Lerner die neue Information
in ihr Vorwissen integrieren und diese daher nachhaltiger lernen. Die Eﬀekte des
Schreibens innerhalb der Genre-Hypothese können folglich nicht auf das Genre
allein zurückgeführt werden, sondern implizieren zumindest den Faktor der Ver-
arbeitungsintensität. Es stellt sich daher die Frage, ob nicht grundsätzlich die
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wissen eines Lerners.
Aus den bisherigen Studien zum Lernen durch Schreiben lassen sich Schnitt-
mengen zum Lernen mit Texten erkennen, da als Maß für Lernerfolg innerhalb
der Writing-to-Learn-Studien überprüft wird, wie gut ein Lerner einen Text ver-
standen hat. Die Studien aus dem Bereich der Schreibforschung bleiben aller-
dings im Hinblick auf das Verstehensniveau insgesamt sehr vage. Um diﬀeren-
zierte Aussagen über die Wirkungen von Schreibinterventionen zu machen, wäre
eine genauere Einstufung jedoch notwendig. Mehr Aufschluss über Abstufungen
des Wissensniveaus geben die Arbeiten zum Textverständnis aus dem Bereich der
Pycholinguistik, wie z.B. das Textverarbeitungsmodell von Van Dijk und Kintsch
(1983), das verschiedene, aufeinander aufbauende Ebenen des Textverständnisses
postuliert. Textverständnis wird als Konstruktion abstrakter Wissenseinheiten
(Propositionen) aufgefasst. Diese entstehen in Abhängigkeit der Verarbeitungs-
schritte des Lesers und spiegeln sich in der Struktur der mentalen Repräsentation
des gelesenen Textes wieder, die mehr oder weniger komplex ausfallen kann. Um
Verstehensebenen zu unterscheiden, nehmen Van Dijk und Kintsch (1983) eine
wörtliche Repräsentationsebene des Textes an, auf der der Leser den Wortlaut
eines Textes verstanden hat, eine propositionale Repräsentation, die die Textbe-
deutung einschließt und die situative Repräsentation, die neben dem Verstehen des
Sachverhaltes auch die Integration eigener Wissensinhalte des Lesers einschließt
und für das tiefste Verständnis steht. In Zusammenhang mit dem Schreibgenre
„Essay“ wäre es interessant zu prüfen, inwiefern dabei solche Prozesse angeregt
werden, die zum Aufbau einer situativen Repräsentation beitragen.
Einige empirische Studien deuten daraufhin, dass sich qualitative Unterschie-
de in den Verstehensleistungen tatsächlich auf den Repräsentationsebenen von
Van Dijk und Kintsch (1983) abbilden lassen (Perrig & Kintsch, 1985; Schmal-
hofer, Boschert & Kühn, 1990). Diese scheinen außerdem in Zusammenhang mit
vorgegebenen Lernzielen zu stehen.
So konnten Schmalhofer und Glavanov (1986) in drei Experimenten zeigen, dass
sich die Veränderung vorgegebener Lernziele beim Lernen aus einem Text auf das
Verstehensniveau der Lerner auswirkt. Man kann diese Lernziele auch analog als
Schreibgenre auﬀassen. Beide geben dem Lerner einen mehr oder weniger spezi-
ﬁschen Fokus beim Bearbeiten der Aufgabe vor, der oﬀenbar zu verschiedenen
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hofer und Glavanov (1986) bestand aus 64 Studierenden, die eine Anleitung für
ein Programm mit unterschiedlichen Lernzielen lasen. Die Studierenden wurden
instruiert, den Text entweder mit dem Ziel zu erarbeiten, eine Zusammenfassung
des Textes zu schreiben oder sich auf der Basis der darin enthaltenen Informati-
on Kenntnisse über das Programm anzueignen. Im Anschluss daran wurde über-
prüft, welche Art der Textrepräsentation die Lerner konstruiert hatten. Zu diesem
Zweck präsentierten Schmalhofer und Glavanov (1986) den Lernern einen Test mit
Sätzen, die vier Kategorien zugeordnet waren: Originalsätze aus dem Text, para-
phrasierte Sätze, Sätze mit verändertem Wortlaut, aber korrektem Bedeutungs-
gehalt (situational correctness) und zuletzt Sätze mit verändertem Wortlaut und
falschem Bedeutungsgehalt. Die Aufgabe bestand darin zu entscheiden, ob die
Sätze aus dem Originaltext stammen. Im Ergebnis zeigte sich, dass die Lerner
tatsächlich verschiedene Repräsentationen des Textes konstruiert hatten: „As a
consequence of these diﬀerential encoding processes, subjects who studied for text
summarization remembered more propositional information while subjects with
a knowledge acquisition goal remembered more situational information. It was
found that the situational encoding and retrieval processes proceeded faster than
the respective propositional processes“ (Schmalhofer & Glavanov, 1986, S. 279).
Die Befunde aus diesem Experiment zeigen, dass die Qualität der Verarbei-
tungsprozesse von Lernern einen substanziellen Einﬂuss auf die Wissenskonstruk-
tion hat. Voraussetzung für die Wirksamkeit vorgegebener Lernziele ist jedoch,
dass der Lerner diese auch als solche adaptiert. Wie sich in der im nächsten Ab-
schnitt vorgestellten Studie zeigt, stellt die Aufgabeninterpretation eine mögliche
Problemquelle analytischen Schreibens dar.
Die Interpretation der Aufgabe beeinﬂusst die Herangehensweise an das
Schreiben
Penrose (1992) ist der Frage nachgegangen, wie die Interpretation der Aufgabe
die Schreibqualität beeinﬂusst. Um die Eﬀekte der Aufgabeninterpretation auf
die Herangehensweise an das Schreiben zu prüfen, verglich Penrose (1992) 40
Studierende im ersten Studienjahr, die zwei Lernbedingungen zugewiesen wur-
den. Die Aufgabe der Probanden bestand in beiden Gruppen darin, zwei Texte
zu lesen und im Anschluss daran jeweils eine Lernaufgabe zu bearbeiten, wobei
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bestand darin, den Text zu lesen und zu lernen („Lesen und Lernen“). Dabei
wurde die Wahl der Strategien den Probanden überlassen. Ein Essay stellte die
zweite Aufgabe dar. Alle Personen schrieben somit ein Mal ein Essay und lern-
ten einen Text ohne Schreibaufgabe. Personen mit inhaltsspeziﬁschem Vorwissen
wurden im Vorfeld von der Untersuchung ausgeschlossen. Um Informationen über
die kognitiven Prozesse zu gewinnen, zeichnete die Forscherin Protokolle Lauten
Denkens auf. Zudem führte sie direkt nach der Bearbeitung der Aufgabe einen
Verstehenstest mit vier verschiedenen Qualitäten des Verstehens durch (simple
recall, complex recall, macrostructure, application).
Die Ergebnisse für den Verstehenstest ﬁelen überraschend aus. So schnitten die
Probanden ohne Schreibaufgabe sowohl beim Abrufen der verarbeiteten Infor-
mation als auch bei deren Anwendung in einem neuen Kontext besser ab als die
schreibenden Probanden.
Aufschluss über dieses erwartungswidrige Ergebnis verschaﬀte eine Analyse der
Notizen der Studierenden, die diese während der „Lesen und Lernen“-Kondition
erstellt hatten. Hierbei zeigten sich deutliche qualitative Unterschiede der Auf-
zeichnungen, die auf zwei grundsätzlich verschiedene Herangehensweisen an die
Lernaufgaben schließen ließen. So hatten einige Lerner aus der Gruppe trotz
der Anweisung, nur zu lesen und zu lernen, sehr elaborierte Notizen angefer-
tigt. Dementsprechend fanden sich auch bei der Schreibaufgabe sehr heterogene
Textprodukte. Zur Systematisierung dieser Unterschiede kategorisierte Penrose
(1992) die Notizen in generative oder nongenerative notes. Zu den nongenerative
notes zählten solche, die keine Hinweise für eine tiefgehende Verarbeitung des
Lernmaterials enthielten: „Students whose activities were classiﬁed under this
heading evidenced little selection and no manipulation of the source text mate-
rial. They either jotted down brief facts and ﬁgures from the source text, copied
virtually everything from the source text, or took no notes at all“ (Penrose, 1992,
S. 475). Der Kategorie „generative notes“ hingegen wurden Notizen zugeordnet,
die Hinweise auf elaborative Strategien enthielten: „Students whose study stra-
tegies were classiﬁed as generative wrote idea-based notes, extracting key points
and unifying ideas from the text, sometimes adding connections or reordering
text material“ (Penrose, 1992, S. 475). Um die Qualität der Notizen aus der „Le-
sen und Lernen“-Untersuchungsbedingung mit den Texten der Schreibaufgabe
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Trennscharfe Kategorien sind bei qualitativen Untersuchungen eher schwierig zu
bewerkstelligen und da es Penrose (1992) um das Kontrastieren der Herangehens-
weisen an das Schreiben und Lernen ging, verwendete sie nur zwei Kategorien
für die Texte: paraphrase (ein eng am Ursprungstext orientiertes Produkt, aus
dem keine selbstständige Weiterverarbeitung des Textes sichtbar wird) und con-
structive summary (elaborierte Verarbeitung des Textes mit eigenen Beispielen,
eigenständiger Anordnung der Themen und Schlussfolgerungen).
Die Datenanalyse mit den kategorisierten Daten zielte zum einen auf die Eﬀekte
der Bearbeitungsqualität sowie auf das Ausmaß und die Qualität kognitiver Stra-
tegien und zum anderen auf die Eﬀekte auf verschiedene Verstehensmaße (simple
recall, complex recall, macrostructure, application). Hinsichtlich der kognitiven
Strategien wiesen die generative notes bei dem ersten Lerntext auf signiﬁkant
mehr Elaborationsstrategien hin (dazu zählen hier Paraphrasieren, Evaluieren
und zusätzliche Informationen generieren) als die Texte der anderen drei Grup-
pen (nongenerative notes, paraphrase, constructive summary). Bei dem zweiten
Text ließ sich das Ergebnis allerdings nicht replizieren und verkehrte sich sogar
ins Gegenteil. Hier zeigten die nongenerative notes die meisten Elaborationsstra-
tegien.
In Bezug auf das Verstehen der Lerninhalte zeigten sich folgende Befunde:
1. Im Gesamtvergleich der vier Gruppen schneiden die Probanden, deren Tex-
te der Kategorie constructive summary zugeordnet wurden, in allen Maßen am
schwächsten ab, obwohl von dieser Lernform die intensivste Auseinandersetzung
erwartet wurde.
2. Die generative notes-Gruppe erzielt vor allem bei den komplexeren Verste-
hensmaßen sehr gute Ergebnisse.
3. Die Gruppe der nongenerative notes schneidet beim Faktenerinnern am bes-
ten von den vier Schreibgruppen (constructive summary, paraphrase, generative
notes, nongenerative notes) ab.
Die Studie von Penrose (1992) bestätigt zunächst einmal den Befund von Lan-
ger und Applebee (1987), wonach analytisches Schreiben nicht die optimale Me-
thode für das Erlernen von Fakten ist (simple recall). Hier erlernten Probanden,
die nur lasen und Notizen machten, mit geringerem Zeitaufwand mehr. Es zeig-
te sich allerdings auch, dass die Herangehensweise der Lerner nicht nur durch
die Form der Aufgabe bestimmt wurde, sondern auch durch ihre InterpretationTheoretischer Hintergrund 24
derselben. So machten einige Lerner aus der „Lesen und Lernen“-Gruppe elabo-
rierte Notizen (obwohl sie „nur“ lernen sollten), wohingegen Probanden aus der
Schreibgruppe, die eigentlich analytische Essays schreiben sollten, oberﬂächliche
Zusammenfassungen schrieben.
Die Autorin führt am Rande der Studie den Kommentar einer Probandin an,
deren Essay sich durch ein hohes Maß an persönlichen Sichtweisen auszeichnete.
Aus der Äußerung wird deutlich, dass die Lernerin den Sinn der Aufgabe zwar
verstanden, diese aber dennoch auf ihre individuelle Weise umgesetzt hat. Zwar
hat diese Ausführung nur anekdotischen Charakter, doch konnte in zahlreichen
anderen Studien aus dem Bereich der Lernforschung gezeigt werden, dass die
Art, wie Lerner Lernaufgaben bearbeiten (z.B. welche Strategien sie einsetzen),
stark von ihrer Haltung zur Aufgabe abhängt (z.B. Biggs, 1988; Entwistle, 1995;
Marton & Säljö, 1984).
Insbesondere in den Forschungsarbeiten von Marton und Säljö (1984) wer-
den zwei grundsätzlich verschiedene Herangehensweisen postuliert, die die Art
der Strategien, die ein Lerner zur Bewältigung der Aufgabe einsetzt, determi-
nieren. Diese Ansätze bezeichnen die Autoren als oberﬂächenorientierten surface
approach und als tiefenorientierten Ansatz deep level approach. Sie beschreiben
die intentionale Haltung, die der Lerner zum Lernmaterial einnimmt und die
beeinﬂusst, welche Lernstrategien er einsetzt. Der surface approach ist charakte-
risiert durch eine passive Haltung des Lerners gegenüber dem Lernmaterial. Säljö
(1979) konnte mithilfe von Interviews zeigen, dass Lerner sich bei diesem An-
satz Wissen als extern in separaten Einheiten existierend vorstellen. Dies hat zur
Folge, dass vornehmlich Oberﬂächenstrategien (z.B. auswendig lernen) eingesetzt
werden und keine eigenständige Verarbeitung der Informationen stattﬁndet. Das
Lernen zielt auf die Reproduktion des Lernstoﬀes ab. Demgegenüber steht der
deep level approach, bei dem der Lerner Wissen als etwas von ihm Konstruiertes
auﬀasst und das Lernen infolgedessen aktiv gestaltet. Damit in Verbindung stehen
Tiefenstrategien des Lernens (z.B. die Vernetzung von Informationen, Herstellen
interner Verknüpfungen).
Die Untersuchung von Penrose (1992) verdeutlicht die Zusammenhänge zwi-
schen Aufgabeninterpretation und Strategieeinsatz. Analytisches Schreiben kann
demzufolge fehlschlagen, wenn der Lerner die Aufgabe anders interpretiert als
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anderen als dem bezweckten Lernergebnis führen.
Insgesamt zeigen die bis jetzt beschriebenen Studien, dass die Zusammenhänge
zwischen Schreiben und Lernen komplex sind und durch ein Zusammenspiel ver-
schiedener Faktoren, wie der Aufgabenart, der Aufgabeninterpretation und der
Qualität der kognitiven Prozesse, bestimmt werden.
Analytisches Schreiben, wie es im Zusammenhang mit der Genre-Hypothese
dargestellt wurde, zieht Lernerfolg nach sich, wenn entsprechend anspruchsvolle
Strategien dabei zum Einsatz kommen. In den Studien von Langer und Applebee
(1987) zeigte sich diesbezüglich, dass Lerner innerhalb unterschiedlicher Genres
(wie z.B. Notizenmachen, Essay schreiben, Lernfragen beantworten) verschiedene
Arten von Textproduktionsstrategien (z.B. eigene Ideen evaluieren, nach Informa-
tionen im Text suchen, eigene Schreibversuche kommentieren) einsetzen und dass
die Qualität des Lernens in Abhängigkeit der Strategien hinsichtlich der Menge
an Informationen, deren Nachhaltigkeit und der Komplexität des Verstehens va-
riiert. In den Schreibstudien werden in dieser Hinsicht typischerweise das Lernen
von Fakten und tiefenorientiertes Lernen miteinander kontrastiert.
Es wurde deutlich, dass das Faktenlernen durch Aufgaben gefördert wird, die
keine weitreichende Auseinandersetzung mit dem Stoﬀ erfordern, sondern für de-
ren Bewältigung das Auﬃnden von Information aus einem Text genügt (z.B. das
Beantworten kurzer Lernfragen). Analytisches Schreiben, wie die Schreibform des
Essays, eignet sich hingegen eher, um das Verstehen von Zusammenhängen zu för-
dern. Dies ist darauf zurückzuführen, dass die Lerner beim Schreiben eines Essays
anspruchsvollere Verarbeitungsschritte durchführen müssen. So müssen sie die In-
formationen in eine eigene Struktur bringen und die Lerninhalte hinsichtlich ihrer
Relevanz beurteilen. Tynjälä (1998) fasst zusammen: „A general conclusion that
may be drawn from studies of diﬀerent writing tasks is that the more a writing
assignment involves active manipulation of the information to be studied, the
better the learning outcomes are likely to be“ (Tynjälä, 1998, S. 214).
Die Studie von Penrose (1992) deutet darauf hin, dass die Aufgabeninterpre-
tation sich als Problemquelle analytischen Schreibens erweisen kann, da sie von
außen schwierig zu beeinﬂussen ist. Als Folge einer falschen Aufgabeninterpre-
tation kann es passieren, dass Lerner nicht das angestrebte Lernergebnis (z.B.
Zusammenhänge erkennen) erreichen, sondern einen Lernweg beschreiten, der zu
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kreter Anweisungen auf den intendierten Lernweg zu bringen, stellen Schreibin-
struktionen in Form von Prompts dar. Im nächsten Abschnitt wird zunächst die
letzte Hypothese von Klein (1999) dargestellt. Im Anschluss daran werden die
für den empirischen Teil dieser Arbeit relevanten Ergebnisse im Hinblick auf die
Gestaltung der Lernumgebung zusammengefasst und ausgewertet.
Die vierte Hypothese (backward search) von Klein (1999) fasst Theorien und
Hypothesen zum Schreiben zusammen, die davon ausgehen, dass der Schreiber
Wissen konstruiert, indem er sich rhetorische Ziele setzt, Inhalte zu diesen Zielen
generiert und schließlich den Text im Hinblick auf das Schreibziel nochmals über-
prüft, um den Inhalt anzupassen. Beispiele für diese Hypothese sind die Schreib-
modelle von Hayes und Flower (1980) und Bereiter und Scardamalia (1987).
Das Schreibmodell von Hayes und Flower (1980) stellte Schreiben zum ersten
Mal als Problemlöseprozess dar und übte großen Einﬂuss auf die weitere Modell-
bildung aus, in der Schreiben fortan aus der Problemlöseperspektive betrachtet
wurde. Nach Schnotz (2001) besteht das vom Textproduzenten zu lösende Pro-
blem darin, „einen Text über einen bestimmten Sachverhalt für bestimmte Adres-
saten mit dem Ziel zu verfassen, ihnen Wissen über den Sachverhalt zu vermitteln,
ihnen eine bestimmte Sichtweise nahezulegen, sie eine bestimmte Argumentation
nachvollziehen zu lassen usw.“ (Schnotz, 2001, S. 154). Bezeichnend für diese Kon-
zeption sind zum einen die Art der Prozesse, von denen angenommen wird, dass
sie zur Problemlösung notwendig sind (z.B. Zielsetzung und Zielüberwachung),
und zum anderen der rekursive und interaktive Charakter des Schreibprozesses,
der aus Teilprozessen besteht.
Der Problemlöse-Ansatz ersetzte die bis dahin vorherrschenden Stufenmodel-
le des Schreibens (z.B. Beaugrande, 1982), die den Schreibprozess als eine
feststehende Abfolge von Produktionsschritten auﬀassen, bei dem „pragmati-
sche, dann semantische, syntaktische und lexikalische Entscheidungen getroﬀen
werden, die schließlich mittels Buchstabenketten graphisch umgesetzt werden“
(Molitor-Lübbert, 1996, S. 1005) und konzipierte das Schreiben als einen rekursiv
verlaufenden Prozess, der sich aus sich wechselseitig beeinﬂussenden Teilprozessen
zusammensetzt.
Auf der Basis von Protokollen Lauten Denkens und orientiert an den gängigen
Kategorien der Problemlöse-Literatur identiﬁzierten Hayes und Flower (1980)
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Strategien und Bewertungs- und Analyseschritte zur Überwachung des gesamten
Prozesses. Ihr Schreibmodell setzt sich aus den drei Hauptkomponenten Schreib-
prozess, Aufgabenumgebung und Langzeitgedächtnis zusammen, die miteinander
interagieren und in ihrer Gesamtheit den Schreibprozess konstituieren (vgl. Abbil-
dung). Die Aufgabenumgebung (task environment) besteht aus der Schreibaufga-
be, die das Thema und die Adressaten des Textes vorgibt, und dem bereits produ-
zierten Text, der immer wieder überprüft und überarbeitet wird und insofern als
Ziel und Referenz dient. Die zweite Hauptkomponente ist das Langzeitgedächtnis,
aus dem der Textproduzent inhaltliches Wissen über das Textthema, die Zielgrup-
pe des Textes und Textschemata abruft. Der Schreibprozess ist als dritte Haupt-
komponente eingebettet in die Aufgabenumgebung und das Langzeitgedächtnis.
Er gliedert sich in die Subprozesse Planen, Übertragen in schriftliche Form und
Prüfen, die ihrerseits aus verschiedenen Komponenten bestehen. Während des
Planungsprozesses werden aus dem Langzeitgedächtnis relevante Informationen
abgerufen, die organisiert und strukturiert werden. Während der Planungsphase
ﬁndet zudem die Zielsetzung statt, die für die Regulation des gesamten Pro-
zesses entscheidend ist. Diese Unterkomponenten bilden den Schreibplan, nach
dem der Textproduzent vorgeht. Eine metakognitive Kontrollinstanz (Monitor)
überwacht den Planungsprozess anhand der Aufgabenorientierung. Zum Schreib-
prozess gehören außerdem der Übersetzungsprozess, während dem das Wissen in
geschriebene Sprache übersetzt wird, und verschiedene Überarbeitungsprozesse.
Das Modell von Hayes und Flower (1980) konzipiert Schreiben als zielgerich-
teten Prozess und identiﬁziert verschiedene Teilprozesse, deren Abfolge rekursiv
ausgelegt wird. Diese Auﬀassung setzte sich in weiteren Schreibmodellen durch
und ist insofern als Meilenstein für die Textproduktionsforschung zu verstehen.
Als Kritikpunkt wird häuﬁg die Ausrichtung des Modells an einem kompetenten
Schreiber und das Fehlen von Hinweisen auf Entwicklungsbedingungen von Novi-
zen genannt (Eigler, 1990). Schnotz (2001) gibt zu bedenken, dass es unrealistisch
ist anzunehmen, dass Schreiben isoliert von externen Wissensquellen stattﬁndet
und der Textproduzent ausschließlich auf Wissensinhalte aus dem eigenen Ge-
dächtnis zurückgreift: „Der Prozess der Textproduktion erfolgt im allgemeinen
vielmehr durch ein Zusammenspiel von internen Informationen, die aus dem Ge-
dächtnis abgerufen werden, und externen Informationen, die in Form von Doku-
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Scardamalia (1987), dass Schreibprozesse qualitativen Unterschieden unterliegen
und nicht immer wie in der in Hayes und Flowers (1980) Modell abgebildeten
„Idealform“ ablaufen. Der Textproduzent kann, in Abhängigkeit seiner Schreib-
fertigkeiten und Ziele, Teilkomponenten des Schreibprozesses überspringen oder
routinemäßig durchführen, wie Bereiter und Scardamalias (1987) Modell zeigt.
Insgesamt ist das Modell jedoch noch immer von großem heuristischen Wert
für nachfolgende Untersuchungen, weil es die verschiedenen Komponenten des
Schreibprozesses miteinander in Verbindung setzt und die Bedeutung verschie-
dener Wissensgebiete für das Schreiben herausarbeitet. Eigler (1990) hält daher
fest: „Wissen ist eine Bedingung von Textproduzieren“ (S. 10).
In Erweiterung dazu diﬀerenziert das ebenfalls kognitiv fundierte Modell von
Bereiter und Scardamalia (1987) zwischen qualitativen Unterschieden der Schreib-
strategien erfahrener und weniger erfahrener Textproduzenten. Im Zentrum der
beiden Schreibstrategien stehen die während des Schreibens ablaufenden men-
talen Prozesse. Erfahrene Schreiber, so nehmen die Autoren an, bewegen sich
zwischen zwei Problemräumen: Einem inhaltlichen, in dem die Frage „Was will
ich sagen?“ im Vordergrund steht, und einem rhetorischen, in dem der Schreiber
das Problem löst, wie er das Intendierte sagen will. Diese dialektische Bewe-
gung aus dem Abgleich zwischen rhetorischen Zielen und den zu explizierenden
Inhalten ermöglicht nach Bereiter und Scardamalia (1987) Lernen. Wissensele-
mente werden dabei reorganisiert oder transformiert zu höherrangigem Wissen
und der Schreiber erlangt ein tieferes Verständnis des Stoﬀes. Wenn es einer Per-
son gelingt, auf diese Weise zu schreiben, sprechen die Autoren von knowledge
transforming. Im Kontrast dazu nennen sie das Schreiben von Novizen knowledge
telling. Dabei fehlt im Unterschied zum knowledge transforming die Bewegung
zwischen den beiden Problemräumen. Man könnte auch sagen, es fehlt das reﬂe-
xive Element beim Schreiben. Der Textproduzent ruft bei dieser Schreibstrategie
vielmehr bereits vorhandenes Themenwissen aus dem Gedächtnis ab und präsen-
tiert dieses zwar in einer kohärenten Weise, orientiert sich dabei jedoch nicht an
dem zu adressierenden Publikum oder an rhetorischen Zielen, wie z.B. Klarheit
und Logik, sondern schreibt nieder, was er zu einem Thema weiß. Dass dennoch
ein stimmiger Text entsteht, wird nach Bereiter und Scardamalia (1987) durch
die Orientierung an Textschemata möglich, auf die die Schreibaufgabe Hinwei-
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was allerdings auch zur Folge hat, dass die epistemische Funktion des Schreibens
ausbleibt.
Bereiter und Scardamalia (1987) entwickeln in ihrem Modell zwei grundsätz-
lich verschiedene Herangehensweisen an das Schreiben, die sie als zwei Extre-
me des Entwicklungsstandes der Schreibfertigkeiten verstehen. Auswirkungen auf
den Wissenserwerb hat jedoch nur die knowlegde transforming-Strategie, bei der
der Textproduzent im Wechsel von wissensbezogenen und textbezogenen Über-
legungen seinen Text verbessert und mithilfe komplexer Verarbeitungsprozesse
einen gut organisierten Text herstellt, mit dem er sein Wissen erweitert (Eigler,
1990). Im Unterschied zu Flower und Hayes (1981) gehen Bereiter und Scarda-
malia (1987) davon aus, dass Textproduzenten beim Übergang von der knowledge
telling-Schreibstrategie zur knowledge transforming-Schreibstrategie unterstützt
werden können. Ansätze dazu sehen sie in Koordinationshilfen bei den verschiede-
nen Teilprozessen, die ein Schreiber bewältigen muss: „Diese Unterstützung kann
z.B. die Konkretisierung von Zielen betreﬀen oder in der Empfehlung geeigneter
Mittel einer sogenannten prozeduralen Erleichterung bestehen. Außerdem gilt es,
Lernende dafür zu sensibilisieren, wann welche Teilaktivitäten des Schreibprozes-
ses zu vollziehen sind, da die Qualität von Texten weniger vom globalen Ausmaß
verschiedener Teilaktivitäten, sondern vor allem vom Zeitpunkt abhängt, zu dem
diese Aktivitäten durchgeführt werden“ (Schnotz, 2001, S. 156).
In der aktuellen Forschung, die sich mit Schreiben als Lerninstrument befasst,
zeichnen sich vielfach Bezüge zu dem Schreibmodell von Bereiter und Scardama-
lia (1987) ab. So werden im Zusammenhang mit Lerntagebüchern oft prozedurale
Hilfestellungen (z.B. metakognitive Fragen zur Unterstützung der Zielüberwa-
chung oder des Verstehens) zur Förderung des Schreibens eingesetzt. Studien aus
diesem Bereich sind Gegenstand von Abschnitt 2.3.
2.2.1 Zusammenfassung und Ausblick
Klein (1999) klassiﬁziert in seinem Forschungsüberblick die theoretische und em-
pirische Literatur zum Schreiben als Lerninstrument bis 1999 in vier Kategorien,
die er als Hypothesen versteht. Unter jeder der vier Hypothesen werden jeweils
ähnliche Annahmen oder Theorien zusammengefasst, die der Frage „How do wri-
ters select operations that allow them to learn during writing?“ nachgehen (Klein,
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Prozesse, die beim Schreiben eine Rolle spielen. Kleins Studie beinhaltet aus-
schließlich Literatur, die sich theoretisch fundiert mit diesen Prozessen befasst.
Klein (1999) versteht die vier vorgestellten Hypothesen als miteinander kom-
patibel. Sein Ziel ist es, einen Überblick über die Forschungslandschaft zu geben.
Was die Validität der einzelnen Hypothesen angeht, resümiert er, dass bislang nur
die Genre-Hypothese genügend empirische Belege für Bedingungen liefert, un-
ter denen Lerner vom Schreiben proﬁtieren können. Unter der Genre-Hypothese
werden Studien subsummiert, die von Zusammenhängen zwischen dem Schreib-
genre und den kognitiven Prozessen des Textproduzenten ausgehen. Dabei wird
angenommen, dass durch vorgegebene Textstrukturen (z.B. Essay) bestimmte ko-
gnitive Strategien angeregt werden, die ihrerseits zu unterschiedlichen Verarbei-
tungstiefen und Lernqualitäten (z.B. Faktenlernen, Zusammenhänge verstehen)
führen. Stark vereinfacht kann man aus den Studien die Erkenntnis ableiten, dass
das Schreibgenre sich dann als lernwirksam herausstellt, wenn es als Strategie-
aktivator wirkt und der Schreibprozess durch anspruchsvolle kognitive Prozesse
begleitet wird. Als Problemquelle analytischen Schreibens kann sich die Aufga-
beninterpretation seitens der Lerner erweisen (Penrose, 1992).
Aus den von Klein (1999) angeführten Studien lassen sich nur mit Einschrän-
kungen didaktische Schlussfolgerungen ableiten, denn die Studie weist Beschrän-
kungen im Hinblick auf Lernervariablen auf. So bleiben z.B. die Variablen Mo-
tivation und Interesse, die sich in der Lernpsychologie als einﬂussreiche Lerner-
variablen erwiesen haben, gänzlich unberücksichtigt. Auch wenn diese Variablen
schwierig von außen zu beeinﬂussen sind, sollten sie als Einﬂussfaktoren bei der
Gestaltung einer Lernumgebung zumindest bedacht werden. Studien aus dem
Bereich der Lernmotivation und aus der Forschung zu Schreibmotivation zeigen
außerdem, dass zumindest das Aufgabeninteresse (hier also das Interesse an der
Schreibinstruktion) dahingehend beeinﬂusst werden kann, dass Lerner Aufgaben
als herausfordernd und interessant wahrnehmen. Eine weitere Grenze der Studien
besteht darin, dass das Bedingungsgeﬂecht, das der Wirksamkeit von Schreibin-
struktionen zugrunde liegt, nicht ausreichend diﬀerenziert untersucht wird (z.B.
die Art der Schreibinstruktion und der kognitiven Prozesse).
Als Fazit des Forschungsüberblicks lassen sich abschließend folgende zwei Punk-
te festhalten:
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angeregt werden, entwickelt sich die lernförderliche Wirkung des Schreibens.
2. Die Schreibfertigkeit von Personen variiert. Um die Entwicklung zu einer
knowledge transforming-Strategie zu fördern, ist es nach Bereiter und Scar-
damalia (1987) notwendig, die Teilprozesse des Schreibens bei ungeübten
Textproduzenten zu unterstützen.
Um die Zusammenhänge zwischen Schreiben und Lernen in ihrer Komplexität
besser zu erfassen und den Forschungsbedarf herauszuarbeiten, werden im fol-
genden Kapitel Studien mit Lerntagebüchern vorgestellt. Diese sind aktueller als
die bisherigen Studien und nehmen die didaktischen Bedingungen von Schreib-
instruktionen diﬀerenzierter in den Blick. So wird z.B. untersucht, inwiefern der
Zeitpunkt der Schreibinstruktionen innerhalb des Lernprozesses eine Rolle spielt
(Thillmann, Künsting, Wirth & Leutner, 2009), oder welche Strategien besonders
wirksam sind (Berthold, Nückles & Renkl, 2007).
2.3 Studien mit Lerntagebüchern und Lernprotokollen
Im vorigen Abschnitt wurden Theorien des Lernens durch Schreiben besprochen
und empirische Studien referiert, die die Bedeutung kognitiver Prozesse in den
Fokus nehmen. Dabei zeigte sich, dass die lernförderliche Funktion des Schreibens
in der Aktivierung kognitiver und metakognitiver Strategien liegt. Während die
ersten Studien noch überprüften, welche Strategien bei verschiedenen Schreibfor-
men zur Anwendung kommen, gehen aktuellere Studien (ab 2000) in Zusammen-
hang mit Lerntagebüchern und Lernprotokollen detailliert der Frage nach, durch
welche Art der Instruktion sich speziﬁsche Strategien anregen lassen, welche Stra-
tegien und welche Kombination von Strategien lernförderlich sind (vgl. Berthold
et al., 2007; Nückles, Schwonke, Berthold & Renkl, 2004; Nückles, Hübner &
Renkl, 2006, 2009) und welcher Zeitpunkt zur Förderung der Strategien ideal
ist (Wirth, 2009). Unter der Methode des Lerntagebuchs wird eine Vielzahl von
Ansätzen zusammengefasst, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass Lernende
sich schriftlich mit dem eigenen Lernen auseinandersetzen und zwar einerseits
in Form einer Dokumentation des Erlernten und andererseits evaluierend, indem
das Verstehen des Lernstoﬀes überprüft wird (vgl. Gläser-Zikuda, 2010; Ram-
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von Unterricht eingesetzt, wobei das Schreiben als Lerninstrument dient (Hüb-
ner, Nückles & Renkl, 2007). Ein ähnliches Instrument der Nachbereitung stellt
ein Lernprotokoll dar. Dieses unterscheidet sich lediglich im Umfang von einem
Lerntagebuch und bezieht sich auf jeweils eine Lernsitzung.
Lerntagebücher und Lernprotokolle können vorstrukturiert sein (z.B. durch In-
struktionen) oder nur aus einer einmaligen Instruktion bestehen. Es zeigte sich
jedoch in der Studie von Nückles et al. (2004), dass Lerntagebücher ohne expli-
zite Auﬀorderungen zu speziﬁschen kognitiven und metakognitiven Aktivitäten
zu einer eher oberﬂächlichen Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und mit
dem eigenen Lernen führen. Nückles et al. (2004) stellten bei der Analyse von
insgesamt 192 Lerntagebucheinträgen, die Studierende mithilfe einer informel-
len Anleitung verfasst hatten, fest, dass die Einträge [...] „stark herkömmlichen
Zusammenfassungen ähnelten und im Sinne eines knowledge telling Lerninhalte
lediglich reproduzierend wiedergaben. Elaborative Strategien wie das Generieren
eigener Beispiele und das kritische Prüfen von Argumenten waren vergleichsweise
schwach ausgeprägt. Metakognitive Strategien im Sinne einer Überwachung des
eigenen Verstehens wurden praktisch gar nicht angewandt“ (Hübner et al., 2007,
S. 7-8).
Auch innerhalb von Lerntagebüchern haben sich strukturierende, Tiefenorien-
tierung anregende Instruktionen demnach als hilfreich erwiesen, da sie die Auf-
merksamkeit der Lerner auf lernrelevante Aspekte, wie z.B. das Überwachen des
Inhaltsverständnisses, lenken und die Anwendung von Strategien anregen können
(McCrindle & Christensen, 1995).
Das Ziel dieses Abschnitts ist es nun, weiteren Aufschluss über das Bedin-
gungsgefüge, das Schreiben als Lerninstrument auszeichnet, zu gewinnen. Dazu
werden Studien mit Lerntagebüchern referiert, da diese sich insbesondere mit der
Frage auseinandersetzen, wie durch gezielte Schreibinstruktionen solche Lernpro-
zesse unterstützt werden können, die tiefgreifendes und nachhaltiges Lernen nach
sich ziehen. Im Fokus pädagogischer und psychologischer Forschung stehen der-
zeit vor allem Lernformen, bei denen der Lerner Verantwortung für sein Lernen
übernimmt und die wesentlichen Entscheidungen im Lernprozess selbst steuert.
Diese werden unter dem Stichwort des „selbstregulierten Lernens“ zusammenge-
fasst (vgl. Spörer, 2004). Damit Lerner ihren Lernprozess selbst steuern können,
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diese sind für die Steuerung des Lernprozesses entscheidend (Hasselhorn & Gold,
2009).
Das Vorhandensein von Strategie-Kenntnissen alleine ist jedoch keine Voraus-
setzung dafür, dass Lerner diese auch anwenden (vgl. Boekaerts, 1997; Hasselhorn
& Gold, 2009; Lompscher, 1995). Dies kann damit zusammenhängen, dass die An-
wendung anspruchsvoller Strategien nicht immer notwendig ist, wie etwa, wenn
der Lerninhalt nicht besonders schwierig oder bereits in Sinneinheiten eingeteilt
ist (wie z.B. in manchen Lehrbüchern). Ein weiterer Grund kann darin beste-
hen, dass Lerner die Strategien nicht für nützlich halten. Wenn Strategiewissen
vorhanden ist und ein Lerner Strategien von sich aus nicht anwendet, spricht
man von einem Produktionsdeﬁzit (vgl. Hasselhorn & Gold, 2009). Lerntage-
bücher stellen einen Versuch dar, dieses Deﬁzit zu überwinden und die einzelnen
Teilprozesse des Lernens zu unterstützen.
Betrachtet man die Literatur zu Lerntagebüchern, fällt zum einen auf, dass
vergleichsweise wenige empirische Studien zur Arbeit mit Lerntagebüchern mit
Erwachsenen vorliegen. Zwar gibt es vereinzelte Berichte, doch die Zahl der Stu-
dien ist recht überschaubar. Zum anderen wird innerhalb der Studien mit höchst
unterschiedlichen Konzepten gearbeitet, innerhalb derer Schreiben entweder zen-
traler Bestandteil des Lernprozesses ist oder gar keinen Stellenwert hat. Letzteres
ist der Fall bei sogenannten standardisierten Lerntagebüchern, die den Lernpro-
zess, auf unterschiedlichen Prozessmodellen des Selbstregulierten Lernens basie-
rend, begleiten (z.B. Löb, Perels & Schmitz, 2004; Pickl, 2004; Schmitz, 2001).
Standardisierte Lerntagebücher bestehen zumeist aus Checklisten, in denen Ler-
nende ihr Lernverhalten beobachten (self-monitoring). Zum Bearbeiten dieser
Lerntagebücher ist kein Fließtext erforderlich und Schreiben wird hierbei nicht
als Lerninstrument verwendet. Im Mittelpunkt steht vielmehr die Beobachtung
des eigenen Lernens anhand vorgegebener Kriterien, manchmal durch Abarbeiten
von Fragestellungen zur Motivation oder Emotionen beim Lernen, wie bspw. im
Experiment von Schmitz (2001). Weitere Unterscheidungsmerkmale der vorliegen-
den Studien sind der Einsatzbereich (z.B. E-Learning) und der Gegenstand der
Förderung (z.B. einzelne Lernstrategien). Gläser-Zikuda, Rohde und Schlomske
(2010) unterteilen die aus dem Bereich der Lernförderung vorliegenden Studien
in folgende Bereiche:
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• Studien zur Förderung einzelner Lernstrategien
• Studien zur Steigerung des Lernerfolgs
• Spezielle Einsatzbereiche
– Lehrerbildung
– E-Learning
– Lernprozess Diagnose-Instrumente
Für die vorliegende Arbeit sind nur solche Studien relevant, in denen Schrei-
ben als Lerninstrument eingesetzt wird. Aus diesem Grund wird nicht näher auf
standardisierte Lerntagebücher eingegangen. Im Fokus stehen insbesondere die
Bedingungen, die Schreiben als Lerninstrument wirksam machen.
In einer der ersten empirischen Untersuchungen zu Lerntagebüchern gingen Mc-
Crindle und Christensen (1995) der Frage nach, wie sich das Führen eines Lern-
tagebuchs auf die Lernkonzeption von Studierenden, die Anwendung von Lern-
strategien und den Studienerfolg auswirkt. Im Rahmen einer Feldstudie ließen
sie innerhalb eines Seminars zwei Gruppen von jeweils 20 Biologie-Studierenden
über einen Zeitraum von fünf Wochen Lerntagebuch führen oder Berichte über
die Laborsitzungen schreiben.
Die Studierenden der Experimentalgruppe wurden in die Arbeit mit dem Lern-
tagebuch eingewiesen und erhielten Informationen zur Gestaltung des Inhaltes des
Lerntagebuchs („Was habe ich gelernt?“), zu der erwünschten Reﬂexion („Warum
habe ich es gelernt?“) und der Erläuterung der Strategien, mit deren Hilfe die
Studierenden den Inhalt erarbeitet hatten. Die Autoren forderten die Studie-
renden explizit dazu auf, Verbindungen zwischen den erlernten Wissensinhalten
und den dazu angewendeten Strategien herzustellen. Die Lerntagebücher wur-
den vor, während und nach jeder Sitzung geschrieben. Die Dozenten gaben den
Studierenden Rückmeldung über die Angemessenheit der Aufzeichnungen und
stellten Reﬂexionsfragen, wenn dies notwendig erschien: „Appropriate work was
acknowledged, while questions to prompt reﬂection were provided where students
seemed to be experiencing diﬃculty (e.g., why did drawing a diagram help he-
re?)“ (McCrindle & Christensen, 1995, S. 175). Feedback wurde jedoch nicht als
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Die Teilnehmer der Kontrollgruppe schrieben über denselben Zeitraum Berich-
te, die vom Umfang her ähnlich ausﬁelen wie die Lerntagebücher. Auch diese
Gruppe wurde instruiert, die Berichte zu schreiben. Im Kontrast zu der Ex-
perimentalgruppe wurden die Probanden der Kontrollgruppe jedoch nicht nach
Lernstrategien gefragt, sondern sie sollten in den Berichten die Lerninhalte zu-
sammenfassen. Die Studierenden dieser Gruppe erhielten ebenfalls korrigierende
Rückmeldungen, wenn es notwendig war.
Nach der Intervention ließen McCrindle und Christensen (1995) die Probanden
beider Gruppen eine Lernstrategieaufgabe bearbeiten, bei der es darum ging,
sich eine Textpassage anzueignen. Die Studierenden durften sich dazu Notizen
machen. Im Anschluss daran wurde ein Test mit oﬀenen Fragen durchgeführt,
bei dem die Lernenden die Textinhalte wiedergeben sollten. Um zu ermitteln,
wie die Studierenden bei der Bearbeitung der Lernstrategieaufgabe vorgegangen
waren, ließen McCrindle und Christensen (1995) sie im Anschluss an die Aufgabe
einen Lernstrategiefragebogen ausfüllen, in dem die Probanden auf einer Skala
von eins bis fünf beurteilten, welche kognitiven und metakognitiven Strategien
beim Erlernen der Textpassage für sie wichtig waren. Ergänzend dazu führten die
Autoren ein Interview mit den Probanden durch, in dem diese nach ihrer Lern-
konzeption befragt wurden („What does the term learning mean to you?“). Im
Interview wurden die Lerner außerdem aufgefordert, ihre Vorgehensweise beim
Lernen möglichst detailliert zu beschreiben. Auf diese Weise sammelten die Au-
toren Informationen über das metakognitive Wissen (metacognitive awareness)
der Lerner.
Ein Multiple-Choice-Test am Ende des Kurses wurde als Kriterium für den
Lernerfolg verwendet. Die Untersuchung kam zu folgenden Ergebnissen:
1. Aus den mit dem Interview erhobenen Daten zeigte sich, dass ein signiﬁkant
höherer Anteil von Probanden in der Experimentalgruppe anspruchsvolle
Lernkonzepte aufwies als Probanden in der Kontrollgruppe. Eine Person
mit einem hochentwickelten Lernkonzept versteht unter Lernen „etwas ver-
stehen“, „etwas interpretieren“ im Kontrast zu „auswendig lernen“ oder
„Zunahme an Wissen“.
2. Aus dem auf die Lernstrategieaufgabe folgenden Lernstrategiefragebogen
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rimentalgruppe nach eigenen Angaben mehr metakognitive Strategien ein-
setzten als die Probanden der Kontrollgruppe. Die Untersuchung mittels
χ2-Test zeigte einen signiﬁkanten Zusammenhang zwischen der Gruppen-
zugehörigkeit und der Anwendung metakognitiver Strategien. Die Teilneh-
mer aus der Lerntagebuchgruppe gaben außerdem häuﬁger als die anderen
Probanden an, Elaborationsstrategien eingesetzt zu haben und wendeten
nach eigenen Aussagen weniger Wiederholungsstrategien an als die Lerner,
die die Berichte verfasst hatten.
3. Die Analyse der mit der Lernstrategieaufgabe produzierten Texte zeigte,
dass die Lerntagebuchgruppe komplexere Wissensstrukturen aufgebaut hat-
te: „The learning journal group, when asked to learn from text, showed a
pattern of knowledge structuring which took account of a variety of features
embedded in the text as well as a tendency to build an integrated and rela-
ted understanding of the text. The scientiﬁc report group tended to focus
appropriately on one or more relevant features of the text but did not build
complex, related and meaningful networks of knowledge“ (McCrindle &
Christensen, 1995, S. 183).
4. Beim Multiple-Choice-Test am Ende der Intervention schnitt die Lerntage-
buchgruppe signiﬁkant besser ab.
McCrindle und Christensen (1995) stellen eine Methode zur Förderung eines eﬀek-
tiven Lernprozesses vor und demonstrieren, dass mit Lerntagebüchern anspruchs-
volle kognitive Strategien (z.B. Elaborationsstrategien) angeregt werden können.
Die Lerner entwickeln durch das Schreiben eines Lerntagebuches ein komplexe-
res Verständnis von Lernen und die Autoren stellen die Vermutung an, dass sich
dieses Verständnis positiv auf den Lernerfolg auswirkt, weil die Lerner anspruchs-
volle (z.B. tiefenorientierte) Strategien einsetzen.
In der Untersuchung kommen außerdem zwei Formen des Feedbacks zum Ein-
satz, die McCrindle und Christensen (1995) jedoch nicht als systematische Va-
riable berücksichtigen. Dies ist wahrscheinlich der Grund dafür, dass sie nicht
konkreter auf die Inhalte und Bedingungen des Feedbacks eingehen, sondern dies-
bezüglich vage bleiben: „Appropriate work was acknowledged, while questions to
prompt reﬂection were provided where students seemed to be experiencing diﬃ-
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1995, S. 175).
Ausgehend von Studien zu Feedback (vgl. Bangert-Drowns, Kulik, Kulik &
Morgan, 1991; Butler & Winne, 1995) ist anzunehmen, dass diese Form der Rück-
meldung durchaus einen Einﬂuss auf den Lernprozess hat. Dieser könnte bspw. auf
der motivationalen Ebene festzustellen sein und sich dadurch im Lernerfolg nie-
derschlagen. In weiteren Studien zu Lerntagebüchern oder Lernprotokollen wird
Feedback ebenfalls entweder nicht verwendet oder nicht systematisch untersucht.
Hier ist ein Forschungsbedarf zu konstatieren, auf den konkreter am Ende des
Kapitels eingegangen wird.
Während McCrindle und Christensen (1995) mit einer einmaligen Instruktion
zur Förderung von Lernstrategien arbeiten, wird in anderen Studien versucht,
Lernstrategien kontrollierter und gezielter anzuregen. Dazu werden sogenann-
te Prompts, das sind kurze Fragen oder Hinweise, um Lernstrategien anzure-
gen, verwendet. Verschiedene Studien konnten positive Zusammenhänge zwischen
Prompts und Strategiegebrauch zeigen. Diese Studien stehen im Mittelpunkt des
nächsten Abschnitts.
2.3.1 Prompts zum gezielten Aktivieren von Lernstrategien beim Schreiben
In neueren Studien mit Lerntagebüchern und Lernprotokollen wird versucht, Ler-
ner durch Prompts innerhalb eines Lernzyklus gezielt dazu anzuregen, verschiede-
ne Kontroll- oder Steuerungshandlungen durchzuführen. Prompts sind kurze Fra-
gen oder Hinweise mit Auﬀorderungscharakter, mit denen sowohl metakognitive
als auch kognitive Strategien evoziert werden und Wissen aktiviert wird. Beim
Einsatz solcher Lernhilfen wird vorausgesetzt, dass die Lerner grundsätzlich über
das zu aktivierende Wissen verfügen und die zu promptenden Strategien beherr-
schen, diese jedoch nicht spontan einsetzen (Bannert, 2009).
In Zusammenhang mit Prompts wurde aus unterschiedlichen Perspektiven un-
tersucht, wie deren Ausgestaltung und die Art der Einbindung in den Lernprozess
sich auf Aspekte des Arbeitsgedächtnisses auswirkt. So untersuchen bspw. Thill-
mann et al. (2009) die Rolle des Darbietungszeitpunktes, während sich Glogger,
Holzäpfel, Schwonke, Nückles und Renkl (2009) mit Fragen der Speziﬁtät der
Prompts befassen. Die Forschergruppe um Nückles, Renkl, Berthold und Hübner
geht hingegen in mehreren Untersuchungen der Frage nach, welche Lernstrategien
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Im folgenden Abschnitt werden die bisherigen Befunde zu Prompts dargestellt
mit dem Ziel, diese in die Gestaltung der Lernumgebung zu integrieren und den
Forschungsbedarf herauszuarbeiten.
In einem Experiment untersuchten Berthold et al. (2007) im Zusammenhang
mit Lernprotokollen verschiedene Kombinationen von Prompts hinsichtlich ihrer
Eﬀekte auf den Lernerfolg und den Strategiegebrauch. Dazu wurden 84 Studie-
rende der Psychologie vier Untersuchungsbedingungen zugewiesen. Nach einer
Video-Vorlesung schrieben drei Gruppen ein Lernprotokoll mit einer der drei Be-
dingungen:
1. 6 kognitive Prompts, die Organisations- und Elaborationsstrategien evozie-
ren sollten
2. 6 metakognitive Prompts zur Überwachung des Verstehens
3. 3 kognitive und 3 metakognitive Prompts
Eine vierte Gruppe diente als Kontrollgruppe und schrieb ein Lernprotokoll ohne
Prompts. Die Lernprotokolle wurden anschließend auf einer Skala von 1-6 (1=
keine Strategien enthalten, 6= sehr gut strukturiertes Protokoll) bezüglich der
Anzahl der kognitiven und metakognitiven Strategien eingestuft. Zur Überprü-
fung des Lernerfolgs wurden direkt im Anschluss an das Experiment ein Verste-
henstest und eine Woche später ein Behaltenstest durchgeführt.
Anwendung kognitiver Strategien
Hinsichtlich der Strategieanwendung zeigte die Analyse der Lernprotokolle, dass
die Gruppe mit den kognitiven Prompts und die Gruppe mit den gemischten
Prompts signiﬁkant mehr kognitive Lernstrategien anwendeten als die beiden
anderen Gruppen. Die Lerner, die die metakognitiven Prompts bearbeitet hatten,
unterschieden sich in dieser Hinsicht nicht von der Kontrollgruppe.
Anwendung metakognitiver Strategien
Metakognitive Strategien wurden am häuﬁgsten von den Lernern, die mit meta-
kognitiven und kognitiven Prompts (gemischte Untersuchungsbedingung) gear-
beitet hatten und denjenigen, die ausschließlich metakognitive Prompts erhalten
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metakognitive Strategien als die der Kontrollgruppe und die der Lerner mit nur
kognitiven Prompts. Es zeigte sich hier auch, dass sogar nur kognitive Prompts
zu einer signiﬁkant häuﬁgeren Anwendung metakognitiver Strategien führten als
gar keine Prompts.
Lernerfolg
In Bezug auf den Lernerfolg schnitten die Lerner in den beiden Gruppen, die
mit kognitiven Prompts gearbeitet hatten, am besten ab (nur kognitive Prompts,
metakognitive und kognitive Prompts). Metakognitive Prompts alleine führten
zwar zu einer häuﬁgeren Anwendung metakognitiver Strategien im Lernprotokoll,
schlugen sich jedoch im Vergleich mit der Kontrollgruppe nicht in einem besseren
Lernergebnis nieder.
Da die Ergebnisse darauf hindeuten, dass die kognitiven Prompts am lernför-
derlichsten sind, überprüften Berthold et al. (2007) mittels Mediatoranalyse, ob
die Unterschiede im Lernergebnis über kognitive Strategien vermittelt werden.
Dazu aggregierten sie aus den bestehen Gruppen zwei neue Gruppen (die Kon-
trollgruppe und die Gruppe mit den metakognitiven Prompts und die Gruppe
mit kognitiven Prompts und die Gruppe mit den gemischten Prompts) und kon-
trastierten diese miteinander. Die Mediatoranalyse bestätigte die Hypothese, der
zufolge die kognitiven Strategien für den Lernerfolg verantwortlich waren: „Thus,
cognitive learning strategies in the learning protocols mediated the learning out-
comes“ (Berthold et al., 2007, S. 572).
Eine Begründung dafür, dass die metakognitiven Prompts und eine Steigerung der
metakognitiven Strategie nicht zum Lernerfolg beitrugen, sehen Berthold et al.
(2007) in der fehlenden Möglichkeit, Verstehensschwierigkeiten nachzuregulieren.
In einem Folgeexperiment gleichen Aufbaus überprüften Hübner, Nückles und
Renkl (2006) diese Hypothese. Dazu bildeten sie, zusätzlich zu den bestehenden
vier Gruppen, eine weitere Untersuchungsgruppe, die zwei kognitive Prompts und
zwei metakognitive Prompts zum Schreiben erhielt und nach dem Verfassen des
Lernprotokolls mit zwei zusätzlichen metakognitiven Prompts dazu aufgefordert
wurde, als schwierig wahrgenommene Textstellen noch einmal nachzulesen und
Verständnislücken zu bearbeiten. Dadurch wurden wesentliche Teilprozesse des
Lernens, wie die Verarbeitung des Lernstoﬀes (kognitive Prompts zum Anregen
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des Verstehens und die Nachbearbeitung schwieriger Inhalte, unterstützt. Im Ver-
gleich mit den anderen vier Gruppen (1. nur kognitive Prompts, 2. nur meta-
kognitive Prompts, 3. metakognitive und kognitive Prompts, 4. Kontrollgruppe)
erzielte die neue Versuchsgruppe das beste Lernergebnis. Aus den beiden Expe-
rimenten lässt sich resümieren, dass Lerner am meisten von Prompts proﬁtieren,
wenn alle Teilprozesse des Lernens unterstützt werden.
Es stellt sich allerdings die Frage, inwiefern eine derart starke vorgegebene
Strukturierung des Lernprozesses bei erwachsenen Lernenden sich für längere
Zeiträume eignet. Dieser Frage gingen Nückles et al. (2006) in einer Feldstudie
nach, in der eine Gruppe über ein Semester ein Lerntagebuch mit der wirkungs-
vollsten Kombination von Prompts führte und eine Kontrollgruppe lediglich mit
einer einmaligen Anleitung ohne Prompts Lerntagebuch schrieb. Nach der ersten
Hälfte des Semesters führten die Forscher einen Wissenstest durch, bei dem die
Experimentalgruppe besser abschnitt als die Kontrollgruppe. Eine Inhaltsanalyse
zeigte, dass die Lerntagebücher der Experimentalgruppe erwartungskonform auch
mehr Strategien aufwiesen. Zusätzlich erhoben Nückles et al. (2006) die Motiva-
tion der Untersuchungsteilnehmer und stellten hierbei fest, dass diese wiederum
bei den Studierenden mit Prompts höher ausﬁel.
Ein bemerkenswertes Ergebnis erbrachte jedoch die zweite Erhebung am Ende
des Seminars. Hier schnitt nun die Kontrollgruppe in allen Maßen besser ab als die
Experimentalgruppe. Die Forscher schließen aus diesem Befund, dass die Prompts
über den Zeitraum eines Semesters eine zu starke Beeinﬂussung des Lernprozes-
ses von außen darstellten, die die Motivation der Studierenden beeinträchtigte
und möglicherweise zu einem Expertise-Umkehr-Eﬀekt (expertise reversal eﬀect)
(vgl. Kalyuga, 2007) führte. Dieses Konzept beschreibt den Zusammenhang zwi-
schen der Wirksamkeit didaktischer Unterstützungsangebote und dem individu-
ellen Wissensstand von Lernern. In verschiedenen Studien konnte nachgewiesen
werden, dass Lerner mit geringem Vorwissen von Unterstützungsangeboten (z.B.
strukturierende Erläuterungen zu einem Lerntext) proﬁtieren, wohingegen diese
bei Lernenden mit hohem Vorwissen entweder nur einen geringen Einﬂuss auf de-
ren Lernleistung haben oder diese sogar beinträchtigen. Kalyuga, Chandler und
Sweller (1998) und Yeung, Jin und Sweller (1998) begründen diesen Eﬀekt damit,
dass die Verarbeitung zusätzlicher, unterstützend intendierter Informationen das
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undant sind. Für Anfänger hingegen stellt dieselbe Information eine Entlastung
des Arbeitsgedächtnisses dar, wie die Studie von Glogger et al. (2009) zeigt.
Glogger et al. (2009) verglichen hinsichtlich der Formulierung speziﬁsch und
eher unspeziﬁsch gestaltete Prompts an einer Stichprobe von 14-15-jährigen Schü-
lern. Die speziﬁschen Prompts enthielten, zusätzlich zu einer Aufgabenstellung
(z.B. „Versuche, Verknüpfungen herzustellen zwischen dem, was Du letzte Woche
gelernt hast und dem, was Du bereits darüber weißt“), zwei bis drei Bearbeitungs-
schritte (z.B. „Denke Dir dazu ein Beispiel aus“), die die Aufgabe in Teilschritte
zerlegten. In dieser Studie wird die Konkretheit der Prompts vor dem Hinter-
grund des Expertise-Umkehr-Eﬀektes als Aufgabenschwierigkeit ausgelegt. Der
Expertise-Umkehr-Eﬀekt basiert vereinfacht zusammengefasst auf der Tatsache,
dass Experten aufgrund ihres Vorwissens eher von weniger strukturierten Aufga-
ben proﬁtieren, wohingegen Novizen eine stärkere Strukturierung benötigen, um
erfolgreich zu lernen (vgl. Kalyuga, 2007). Als Erfolgskriterien deﬁnieren die Au-
toren die Anzahl der eingesetzten Strategien und deren Qualität. Die speziﬁschen
Prompts führten in der Untersuchung zum Einsatz von mehr und vielfältigeren
Elaborationsstrategien als die unspeziﬁschen Prompts. Die Schüler bildeten mehr
Beispiele für den Lerninhalt und verwendeten zudem mehr Organisationsstrate-
gien zur Gliederung des Lernstoﬀes. Hinsichtlich der Qualität der Lernstrategien
ergaben sich jedoch keine Verbesserungen. Dies wirft die Frage auf, inwiefern nicht
nur von einem Produktionsdeﬁzit, sondern auch einem Mediationsdeﬁzit (die Ler-
ner verfügen nicht über die notwendigen Strategien) ausgegangen werden muss.
Letzterem könnte man durch gezielte Rückmeldung, die den Lernenden über die
Information der Bearbeitungsqualität ihrer Lernjournale hinaus Hilfestellungen
bietet, entgegensteuern.
Beim Einsatz von Prompts sollte nach Nückles et al. (2006) daher das Vor-
wissen der Lerner berücksichtigt werden, damit sich die Intervention nicht moti-
vationsbeeinträchtigend auswirkt.
Ein weiterer Aspekt, der mit dem Arbeitsgedächtnis in Zusammenhang steht,
ist nach Thillmann et al. (2009) der Darbietungszeitpunkt der Prompts. Ein-
gebettet in ein Modell selbstregulierten Lernens überprüften Thillmann et al.
(2009), inwiefern eine zeitliche Abstimmung der Prompt-Darbietung mit einem
idealtypischen Lernzyklus notwendig und lernförderlich ist. In einer experimen-
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drei experimentellen Bedingungen mit Prompts, die zum einen die Verarbeitung
des Lernmaterials unterstützten und zum anderen das Generieren eigener Inhal-
te anregten. Dazu bildeten die Forscher drei Gruppen, die die Prompts 1. vor
dem Lernzyklus, 2. angepasst an einen idealtypischen Regulationsverlauf und 3.
entgegen dem idealtypischen Regulationsverlauf erhielten. Das Regulationsmodell
bezieht sich auf das Modell der Lernzielregulation von Wirth und Leutner (2006).
Um den Lernzuwachs abzubilden, führten die Forscher einen Multiple-Choice-Test
vor und nach der Intervention durch.
Die Studie von Thillmann et al. (2009) führt zu dem Ergebnis, dass eine Ein-
bindung der Prompts in den Lernprozess sich am günstigsten auf den Lernerfolg
auswirkt. Dabei spielte es allerdings keine Rolle, ob der optimale Regulations-
verlauf berücksichtigt wird oder nicht. Eine Mediatoranalyse zeigte außerdem,
dass der Strategienutzung während des Lernens eine Mediatorfunktion zwischen
Darbietungszeitpunkt und Lernerfolg zukommt. Hier bestätigt sich demnach wie-
derholt die Rolle von Lernstrategien beim Lernen durch Schreiben.
In den vorangehenden Abschnitten wurden Studien im Hinblick auf die Ge-
staltung einer Lernumgebung mit Prompts betrachtet. Dabei kristallisierten sich
Merkmale heraus, die bei der Formulierung von Schreibinstruktionen und deren
Einbettung in den Lernprozess einzubeziehen sind.
2.3.2 Forschungsbedarf
Die Forschung zu Prompts verfolgt das Ziel, Bedingungen für die gezielte Un-
terstützung von Lernprozessen zu ergründen. Aus den referierten Studien wird
deutlich, dass Prompts für das Lernen durch Schreiben eine vielversprechende
Methode darstellen, da verschiedene Strategien und Teilprozesse des Lernens ge-
zielt unterstützt werden.
Typisch für die Studien in diesem Themenfeld ist, dass das Lernen durch Schrei-
ben überwiegend in realen Unterrichtssituationen beobachtet wird. Die Interven-
tionen sind zumeist einmalig gestaltet oder werden über eher kurze Zeiträume
durchgeführt. Eine Ausnahme bilden die wenigen Untersuchungen zu Lerntage-
büchern, die meist über die Dauer eines Semesters laufen. Um die Eﬀekte von
Prompts und Lerntagebüchern zu untersuchen, stützen sich Untersuchungen zum
einen auf die Analyse von Lernprotokollen und zum anderen auf Lernerfolgs-
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Indikatoren für die Wirksamkeit der Prompts werden die Häuﬁgkeit der in den
Lernprotokollen vorkommenden Strategien und der Erfolg in einem Wissenstest,
der meistens direkt im Anschluss an die Intervention durchgeführt wird, inter-
pretiert. Dieses Untersuchungsdesign ist zwar üblich, es bleibt jedoch fraglich,
ob geschlossene Items den Lernzuwachs durch das Schreiben mit Prompts an-
gemessen reﬂektieren. Auf diese Weise wird zwar das allgemeine Lernen erfasst,
doch typischerweise soll durch das Schreiben auch ein besseres Verständnis für
den Lernstoﬀ erreicht werden. Idealerweise wird in einem Unterricht, der in ei-
nem sozial-konstruktivistischen Ansatz verankert ist, das Wissen durch Schreiben
transformiert, wie es Bereiter und Scardamalia (1987) in der knowledge transfor-
ming-Schreibstrategie ausformulieren.
Charakteristisch für diese Form des Lernens ist die Integration neuer Informa-
tionen in das bestehende Wissen, die sich in einem ﬂexiblen Umgang mit den neu-
en Inhalten niederschlägt. Es ist anzunehmen, dass sich dies in einer entsprechend
komplexen Wissensstruktur widerspiegelt, wie z.B. Van Dijk und Kintsch (1983)
in Untersuchungen zum Textverständnis belegen. Um Eﬀekte des Schreibens auf
das Wissen zu erfassen, scheint es daher lohnenswert, die Wissensstrukturen von
Lernenden nach einer Schreibintervention zu analysieren. Hier stoßen die bishe-
rigen Studien zum einen methodisch und zum anderen aufgrund des Untersu-
chungszeitraumes an ihre Grenzen, da letzterer wahrscheinlich zu kurz angelegt
ist, um Wissensveränderungsprozesse initiieren und abbilden zu können. Aus den
Ergebnissen der Studien zu Prompts, die über eine Stunde oder zwei Stunden an-
gelegt sind, kann man eher auf Tendenzen schließen, die darauf hindeuten, dass
Schreiben auf das Wissen zurückwirkt. Ob allerdings nachhaltige Eﬀekte erzielt
werden, ist nicht beantwortet. Auch Bereiter und Scardamalia (1987) gehen davon
aus, dass anspruchsvolles Schreiben, das zu einer Wissenstransformation führt,
Zeit benötigt.
In ihrer Metastudie zu Eﬀekten von Schreibinterventionen stellen Bangert-
Drowns et al. (2004) tatsächlich höhere Eﬀektstärken für längere Untersuchungs-
zeiträume fest und vermuten, dass die Treatment-Länge die Eﬀekte des Schrei-
bens verstärkt: „One might plausibly expect that, if writing is to have a positive
inﬂuence on learning, the inﬂuence will be cumulative over time, as students be-
come more familiar with the assigned writing tasks, as more content is covered,
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(Bangert-Drowns et al., 2004, S. 51). Allerdings nimmt die Eﬀektstärke bei grö-
ßeren Stichproben sowie in Kombination mit gewichteten Daten ab: „This pattern
was repeated in the weighted analysis but did not achieve the signiﬁcance crite-
rion. Larger-sampled studies with lower eﬀect sizes were conducted over longer
periods; when weighted, these studies pulled down the averages of the smaller-
sampled long-term studies“ (Bangert-Drowns et al., 2004, S. 51).
In der vorliegenden Arbeit wird die Schreibintervention mit Prompts daher auf
ein Semester angelegt. Aus der Analyse der mit den Prompts produzierten Texte
soll Aufschluss darüber gewonnen werden, inwiefern das Schreiben über einen
längeren Zeitraum sich auf die Qualität der Wissensstruktur (operationalisiert
als Verarbeitungstiefe) auswirkt. Darüber hinaus sollen die Daten dazu genutzt
werden, um Beziehungen zwischen der Qualität des Schreibens und Merkmalen
der Schreibaufträge zu ergründen.
Fasst man die bisherigen Ergebnisse zusammen, fällt auch auf, dass Lernerva-
riablen bislang wenig Beachtung geschenkt wurde. Ein Aspekt, der im Zusammen-
hang mit der Bearbeitung von Schreibaufgaben in Lerntagebüchern und Portfolios
noch weitgehend oﬀen ist, betriﬀt die Frage, inwieweit speziﬁsche Voraussetzun-
gen auf Seiten der Lernenden auf die Qualität des Schreibens Einﬂuss haben, bzw.
welchen Einﬂuss das Lernen durch Schreiben auf die nachfolgenden Aktivitäten
der Lernenden hat. Die Feldstudie zum Schreiben mit Prompts im Rahmen von
Lerntagebüchern von Nückles et al. (2006) deutet darauf hin, dass die Motivation
der Studierenden sich durch das Schreiben verändert. Untersuchungen aus dem
Bereich der Lernmotivation decken zudem Zusammenhänge zwischen Lernerfolg
und Lernmotivation auf. So wiesen Rheinberg, Vollmeyer und Burns (2001) in
einem Experiment, in dem zwei Lerngruppen kontrastiert wurden (fragengeführ-
tes Faktenlernen und selbstgesteuertes Verständnislernen), positive Korrelationen
zwischen den Motivationskomponenten Interesse und Herausforderung und dem
Lernerfolg nach. Für die Personen in der Lernbedingung selbstgesteuertes Ver-
ständnislernen war es demnach ausschlaggebend für den Lernerfolg, wie sehr sie
sich für den Lerninhalt interessierten und die Aufgabe als Herausforderung ansa-
hen.
Andere Studien befassen sich mit der Rolle der Motivation für den Lernerfolg
und deuten auf positive Zusammenhänge zwischen der Lernzielorientierung, dem
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Lernleistung münden (vgl. Spörer, 2004). Insgesamt lässt sich festhalten, dass die
Motivation von Personen beim Lernen eine entscheidende Rolle spielt, da sie aus-
schlaggebend dafür ist, wie diese sich im Lernprozess engagieren. Lernmotivation
ist insofern als Voraussetzung für Lernaktivitäten zu betrachten.
Im empirischen Teil dieser Arbeit werden daher verschiedene Aspekte der Lern-
motivation zum einen als Voraussetzung für das Schreiben und zum anderen im
Hinblick darauf, wie der Schreibprozess darauf zurückwirkt, betrachtet.
Eine weitere, nicht systematisch untersuchte Variable beim Lernen mit Prompts
ist Feedback. Unter dem Begriﬀ des Feedbacks werden ganz allgemein Informa-
tionen verstanden, die als Konsequenz auf eine erbrachte Leistung durch ver-
schiedene Instanzen (z.B. einen Lehrer, Peers, ein Buch) zurückgemeldet werden
(vgl. Hattie & Timperley, 2007; Winne & Butler, 1994) und sich auf Aspekte
der Leistung und des Verstehens beziehen. Diese Information kann der Lerner
z.B. verwenden, um seinen Lernprozess zu optimieren oder sie in sein Wissen zu
integrieren oder er kann sie verwerfen: „Feedback is information with which a
learner can conﬁrm, add to, overwrite, tune, or restructure information in me-
mory, whether that information is domain knowledge, meta-cognitive knowledge,
beliefs about self and tasks, or cognitive tactics and strategies“ (Winne & Butler,
1994, S. 5740).
Der Metastudie von Bangert-Drowns et al. (2004) zufolge sind verschiedene
Formen des Feedbacks Bestandteil zahlreicher Studien zum Lernen durch Schrei-
ben. Die Autoren beziehen daher Feedback als eigenständige Variable in die Meta-
Studie ein, kommen jedoch zu einem überraschenden Ergebnis: „It was surprising
to see that the provision of feedback to students on their writing showed no signi-
ﬁcant relationship with eﬀect size“ (Bangert-Drowns et al., 2004, S. 50). Eine Er-
klärung für diesen Befund, der den allgemein vorzuﬁndenden Ergebnissen aus der
lernpsychologischen Forschung widerspricht (vgl. Bangert-Drowns et al., 1991;
Butler & Winne, 1995; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996),
könnte jedoch nach Angaben der Autoren im Design der untersuchten Studien
zu ﬁnden sein. Da diese oftmals ungenau bei der Beschreibung des Feedbacks
sind (z.B. hinsichtlich der Häuﬁgkeit und der Form) und Bangert-Drowns et al.
(2004) sich nicht sicher sind, ob die Bereitstellung von Feedback immer angegeben
wurde, könnte das Ergebnis der Studie auf Kodierungsprobleme zurückzuführen
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Da zahlreiche andere Studien die Wirksamkeit von Feedback in Zusammenhang
mit Lernprozessen nachweisen (z.B. Azevedo & Bernard, 1995; Clariana, 1993;
Schimmel, 1983), ist es plausibel anzunehmen, dass Feedback auch die Qualität
des Schreibprozess positiv beeinﬂussen kann.
Aus den Studien zu Lernen durch Schreiben und zu Prompts lassen sich vor
allem zwei Aspekte ableiten, die unterstützt werden sollten: die Aufgabeninter-
pretation mit einem Fokus auf anspruchsvollen Strategien und die Motivation der
Lernenden.
Dass die Aufgabeninterpretation ein Faktor ist, der die Qualität der Bearbei-
tung und die Wahl der Strategien beim Schreiben beeinﬂusst, zeigten Klein (1999)
und Penrose (1992). Um angemessene Strategien zur Bewältigung einer Aufgabe
zu wählen, müssen Personen zunächst einmal die Intention der Aufgabe verste-
hen. Interpretieren sie die Aufgabe anders als intendiert, kann dies zu einer nicht
optimalen Bearbeitung führen. Um dem entgegenzuwirken, müssen Zielvorgaben
durch die Aufgabe und Feedback aufeinander abgestimmt werden. Lernziele müs-
sen den Lernenden aus der Aufgabe deutlich werden und das Feedback sollte
sich wiederum darauf beziehen, inwiefern die Anforderungen erreicht wurden und
gegebenenfalls Hinweise für weitere Teilziele bei der Bearbeitung geben. Einer
Analyse von Hattie und Timperley (2007) zufolge ist Feedback am eﬀektivsten,
wenn es aufgabenorientierte Hinweise zur Verbesserung bei der Durchführung der
Aufgabe enthält oder die Korrektheit bestätigt.
Zur Abstimmung der Aufgaben und des Feedbacks wird in der vorliegenden
Arbeit auf den Ansatz des constructive alignment von Biggs (1996) zurückgegrif-
fen. Das Modell des constructive alignment basiert auf einem konstruktivistischen
Verständnis des Lernens, das durch die Aktivität des Lerners geprägt ist. Das Ziel
des didaktischen Modells besteht darin, eine Abstimmung zwischen der Aufga-
benstellung, des didaktischen Ansatzes des Lehrenden und den Aktivitäten der
lernenden Person vorzunehmen. Dies wird erreicht, indem konkrete (kognitive)
Tätigkeiten zur Bearbeitung einer Aufgabe angeregt werden, die durch Verben
in die Aufgabenstellung integriert werden (z.B. „Vergleichen Sie das Konzept mit
dem Konzept xy“). Das Feedback wiederum bezieht sich darauf, inwiefern es dem
Lernenden gelungen ist, diesen Prozess durchzuführen. Um diese Qualität zu be-
urteilen, bietet sich die von Biggs und Collis (1982) entwickelte SOLO-Taxonomie
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oﬀenen Fragestellungen hervorgehen, hinsichtlich ihrer Komplexität eingestuft
werden können. Die Taxonomie basiert auf der Annahme, dass die Komplexität
von Wissensstrukturen mit fortschreitender Expertise zunimmt, was sich insbe-
sondere in den Vernetzungen abbildet, die ein Lerner beim Beantworten einer
Lernaufgabe in einem Themengebiet herstellt, und dem Elaborationsgrad, mit
dem er dies tut. Eine detaillierte Beschreibung der SOLO-Taxonomie ﬁndet sich
in Abschnitt 5.1.
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die SOLO-Taxonomie einerseits ver-
wendet, um Zusammenhänge zwischen Aufgabenmerkmalen und Wissensstruk-
turen der Lerner zu untersuchen, und andererseits, um Feedback bereitzustellen,
das den Probanden Auskunft darüber gibt, inwiefern sie die intendierten Anforde-
rungen der Aufgabe erreicht haben. Auf diese Weise wird Fehlinterpretationen der
Aufgabe entgegengewirkt und es wird eine Methode erprobt, mit der Lernprozesse
beim Schreiben gezielter als bisher gefördert werden können. Zusätzlich bietet die
Verwendung der SOLO-Taxonomie den Vorteil, dass die Gestaltung der Aufgaben
und die Kriterien für das Feedback aufeinander abgestimmt sind. Anspruchsvolle
Strategien können, basierend auf der Hierarchie der SOLO-Taxonomie, sowohl ex-
plizit angeregt als auch hinsichtlich ihrer Qualität den Lernenden zurückgemeldet
werden.
Die zweite Feedbackkomponente bezieht sich auf motivationale Variablen sei-
tens der Studierenden. So zeigten sich in der Studie von Nückles et al. (2006)
Zusammenhänge zwischen der Abnahme der Motivation und der Lernleistung in
einer Gruppe von Lernern, die über ein Semester mit Prompts Texte verfassten.
Bangert-Drowns et al. (2004) vermuten, dass der Leistungsabfall bei längeren
Schreibinterventionen auf Motivationsprobleme bei Lernern zurückzuführen sein
kann, für die das Schreiben eine große Herausforderung darstellt. Allerdings ist
diese Hypothese nicht empirisch überprüft.
Hinweise in diese Richtung gibt jedoch die Feldstudie von Picard und Imhof
(2010), in der sich zeigte, dass die Produktion höherwertiger Texte mit einer posi-
tiveren Einstellung zum Lernen korrelierte. Im Rahmen eines einwöchigen Block-
seminars erhielten Studierende nach jeder Lerneinheit zwei Prompts zur Nach-
bearbeitung des Seminarstoﬀs. Die Texte wurden am Ende der Woche mit der
SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis, 1980) auf die Qualität der Wissensstruktur
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auf die Lernkonzepte der Lernenden auswirkt, wurden die über die Lernkonzepte
gewonnenen Daten (Fragebogen zur Erfassung subjektiver Lernkonzepte von Nie-
der (2006)) mit den in den Texten erreichten Niveaustufen (SOLO-Taxonomie)
in Beziehung gesetzt. Im Ergebnis zeigte sich, dass „vermehrt negative Gefühle
gegenüber dem Lernen wahrgenommen werden, wenn die Lernenden häuﬁg auf
Niveaustufe zwei arbeiten“ (Picard & Imhof, 2010, S. 74). Die SOLO-Taxonomie
besteht aus insgesamt fünf Stufen, von denen die zweite Stufe Texte mit einem ge-
ringen Elaborationsgrad und wenig inhaltlichen Vernetzungen repräsentiert. Die
fünfte Stufe repräsentiert das höchste Niveau. In dieser Untersuchung zeigte sich
also, dass ein einfacheres Verarbeitungsniveau die Einstellung zum Lernen beein-
trächtigte. Konvergent dazu zeigte die Untersuchung auch, dass eine Zunahme
an positiven Gefühlen im Lernkonzept mit einer häuﬁgeren Einstufung der Texte
auf dem hohen vierten Niveau einherging. Dieses setzt eine intensive Verarbei-
tung des Lernstoﬀes voraus, die sich im Text z.B. darin abbildet, dass vielfältige
Aspekte eines Themas benannt und miteinander verknüpft werden.
Insgesamt lässt sich aus diesen Befunden ableiten, dass Motivation eine wich-
tige Komponente in Zusammenhang mit Schreibinstruktionen darstellt, über de-
ren Wirkung bislang jedoch keine eindeutigen Antworten vorliegen. Daher wird
in der empirischen Untersuchung auch überprüft, inwiefern verschiedene Formen
des Feedbacks motivationsförderliche Wirkungen beim Schreiben mit Prompts
entfalten. Der Einsatz von Feedback verfolgt in der vorliegenden Arbeit also
zwei Zielrichtungen: Zum einen sollen die Untersuchungsteilnehmer durch die
Rückmeldung ihrer Schreibqualität anhand der SOLO-Taxonomie dazu angeregt
werden, anspruchsvolle kognitive Strategien einzusetzen, und zum anderen wird
erwartet, dass das Feedback dazu beiträgt, die Motivation zum Bearbeiten der
Prompts über ein Semester aufrechtzuerhalten.
Vor dem geschilderten Hintergrund besteht das Ziel der empirischen Untersu-
chung zunächst darin, die Eﬀekte von Schreibinstruktionen (Prompts) mit ver-
schiedenen Anforderungsspeziﬁka auf die Qualität kognitiver Prozesse beim Text-
produzieren zu untersuchen. Da über die Qualität der mit Prompts angeregten
Texte noch kaum empirische Daten zu ﬁnden sind (vgl. Bannert, 2009), ist es
außerdem das Ziel der vorliegenden Arbeit, die Einträge in das Lerntagebuch auf
die Verarbeitungstiefe hin zu analysieren, die in den Texten erkennbar wird. Dazu
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können Hinweise auf die Gestaltung solcher Schreibinstruktionen geben, mit de-
nen komplexe Schreibprozesse angeregt werden, die zum Aufbau anspruchsvoller
Wissensstrukturen beitragen.
Da Prompts bislang nicht in Zusammenhang mit Feedback, sondern nur als
isolierte Intervention untersucht wurden, besteht ein weiteres Ziel darin, zu dif-
ferenzierten Aussagen darüber zu gelangen, inwiefern und wenn ja, auf welcher
Ebene, sich Schreibprozesse durch Rückmeldung optimieren lassen und ob Varia-
blen der Motivation durch die Schreiberfahrung (das schließt sowohl Feedback als
auch die Textqualität ein) beeinﬂusst werden.
Insgesamt werden also Wechselwirkungen zwischen Aufgabenmerkmalen, Feed-
back, Motivation und der Qualität der Schreibprozesse in den Fokus genom-
men. Aufbauend auf den bisherigen theoretischen und empirischen Erkenntnissen
wird im folgenden Kapitel eine Lernumgebung vorgestellt, mit der anspruchsvolle
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3 Die Konzeption der Lernumgebung
Die im Folgenden konzipierte Lernumgebung mit Prompts basiert auf den in
den vorangehenden Kapiteln referierten theoretischen und empirischen Studien
zu Lernen durch Schreiben, aus denen Merkmale herausgearbeitet wurden, die
Schreiben als Lerninstrument kennzeichnen. Vor dem Hintergrund eines kognitiv-
konstruktivistischen Lernparadigmas stehen bei didaktischen Maßnahmen vor al-
lem die Aktivierung des Lerners und die Unterstützung beim Aufbau elaborierter
Wissensstrukturen im Vordergrund.
Aus der Textproduktionsforschung wird deutlich, dass Schreiben, wenn es sich
im Sinne der knowledge transforming-Strategie restrukturierend auf das Wissen
auswirken soll, eine anspruchsvolle Aufgabe darstellt, deren Bewältigung in ho-
hem Maße von der kognitiven Verarbeitungskapazität des Textproduzenten ab-
hängt (vgl. Bereiter & Scardamalia, 1987; Schnotz, 2001). Um Lerner nicht zu
überfordern und um sie zu solchen Schreibprozessen zu bringen, die den Aufbau
von Wissen nach sich ziehen, ist es nach Bereiter und Scardamalia (1987) daher
sinnvoll, dem Lerner prozedurale Hilfestellungen zu geben, die „dazu beitragen,
das komplexe Problem der Textproduktion in handhabbare Teilprobleme zu un-
tergliedern“ (Schnotz, 2001, S. 155).
In der vorliegenden Arbeit wird dazu eine Kombination aus Prompts und Feed-
back erprobt. Um diese zu gestalten, wurden aus den bisherigen Erkenntnissen
der Textproduktionsforschung und der Feedbackforschung Gestaltungsprinzipien
abgeleitet, die Gegenstand des folgenden Abschnitts sind.
Die Lernumgebung umfasst ein durch Prompts vorstrukturiertes Lernjournal,
ein Musterbeispiel und verschiedene Formen der Rückmeldung.
3.1 Die Gestaltung der Prompts
In der vorliegenden Arbeit werden Prompts eingesetzt, um den Einsatz kogniti-
ver Lernstrategien beim Schreiben zu fördern. Unter Prompts werden Lernhilfen
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tegien anzuregen und auch speziﬁsche Teilprozesse des Schreibens (z.B. Planen
und Revidieren) zu initiieren. Dabei wird grundsätzlich angenommen, dass die
Lerner bereits über das zu aktivierende Wissen bzw. die zu aktivierenden Strate-
gien verfügen, diese aber nicht einsetzen. Die Bandbreite von Prompts reicht von
allgemeinen, kurzgehaltenen Fragestellungen (z.B. „Wie gehst Du dabei vor?“)
bis hin zu konkreten Instruktionen (z.B. „Zähle zunächst die einzelnen Elemente
zusammen“) (vgl. Bannert, 2009, S. 139). Nach Wirth (2009) hingegen enthal-
ten Prompts nur minimale Informationen und eröﬀnen dem Lerner durch eine
oﬀene Formulierung selbstregulative Freiräume. Die Bandbreite dessen, was un-
ter Prompts verstanden wird, ist also groß. Zudem variieren Prompts hinsichtlich
zahlreicher anderer Aspekte, wie z.B. der Strategien, die angeregt werden, des
Grades an Konkretheit (vgl. Glogger et al., 2009) und des Darbietungszeitpunk-
tes (vgl. Thillmann et al., 2009). Um die Prompts zu gestalten, wurden auf
Basis der bisherigen Forschung zu Prompts drei Faktoren identiﬁziert, die bei der
Entwicklung zu berücksichtigen sind und im Folgenden erläutert werden.
1. Vorwissen und cognitive load
2. Strategien, die sich als eﬀektiv erwiesen haben
3. Darbietungszeitpunkt
3.1.1 Vorwissen und cognitive load
Ein zentrales Ergebnis des aktuellen Forschungsstandes zu Lernen durch Schrei-
ben ist, dass anspruchsvolle Strategien im Rahmen von Schreibprozessen ange-
leitet werden müssen. Die bisherigen Befunde zu Prompts deuten jedoch auf ein
Spannungsfeld aus einer Unterforderung der Lerner (Expertise-Umkehr-Eﬀekt)
bei länger dauernden Interventionen und zunehmender Kompetenz der Textpro-
duzenten einerseits und einem Produktionsdeﬁzit (Lerner wenden die Strategi-
en nicht spontan an) andererseits hin, in dem die inhaltliche Ausgestaltung von
Prompts sich bewegt. In diesem scheinen Vorwissen und cognitive load zwei der
Determinanten darzustellen, die die Wirksamkeit von Prompts beeinﬂussen.
Von explizit angeleiteten Teilschritten innerhalb der Prompts proﬁtieren ins-
besondere unerfahrene Textproduzenten und Lerner mit geringem Vorwissen, wie
die Studie von Glogger et al. (2009) zeigt. Darin wird die Speziﬁtät verschiede-
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einer Aufgabenformulierung: „Try to build connections between what you have
learned last week and what you already know“. Im speziﬁschen Prompt werden,
zusätzlich zu der Aufgabe, Teilziele zur Bearbeitung derselben benannt, da die
Autoren davon ausgehen, dass die Probanden nur geringes Vorwissen bezüglich
der optimalen Durchführung der Aufgabe aufweisen: „Try to build connections
between what you have learned last week and what you already know. For this
purpose, write down how you could apply what you have learned this week at
home in your spare time. Create some examples. Choose one example and ex-
plain the calculations that can be done. Explain it in a way so that a classmate
who was absent last week could well understand“ (Glogger et al., 2009, S. 98).
In der Studie zeigte sich, dass die Schüler einer neunten Klasse im Fach Mathe-
matik stärker von den speziﬁschen Instruktionen proﬁtierten. Dies spiegelte sich
in der Anzahl und Vielfalt der kognitiven Lernstrategien wieder. Da keine Leis-
tungsmaße erhoben wurden, können jedoch keine Aussagen über Eﬀekte auf den
Lernprozess gemacht werden.
Mehr Aufschluss gab in dieser Hinsicht die Feldstudie von Nückles et al. (2006),
in der Studierende über ein Semester mit Prompts arbeiteten. Hier zeigte sich
nach der Hälfte des Semesters, dass erwachsene Lerner zunächst von der durch
die Prompts vorstrukturierten Lernumgebung proﬁtierten. Dieser Befund spricht
demnach dafür, mit Prompts speziﬁsche Lernstrategien anzuregen. Allerdings be-
obachteten die Autoren einen kontinuierlichen Motivations- und Leistungsabfall
über das Semester, den sie auf eine zu starke externe Steuerung des Lernprozesses
zurückführten. Nückles et al. (2006) nehmen an, dass die Prompts mit der zuneh-
mendem Fertigkeit, die angeregten Strategien eigenständig einzusetzen, von den
Studierenden als störend wahrgenommen wurden und eine zusätzliche Belastung
für das Arbeitsgedächtnis darstellten (Expertise-Umkehr-Eﬀekt).
Da beide Studien in Bezug auf die Stichprobe, das Fach und die Untersuchungs-
dauer unterschiedlich ausfallen, lassen sich hieraus keine eindeutigen Schlussfol-
gerungen zur optimalen Ausgestaltung von Prompts ableiten. Zudem wäre bei
Nückles et al. (2006) als Alternativerklärung zum Expertise-Umkehr-Eﬀekt auch
denkbar, dass sich fehlendes Feedback bei anspruchsvollen Aufgaben über einen
so langen Zeitraum motivationshemmend auswirkt.
Es gilt jedoch als gesicherter Befund, dass Schreiben ohne explizite Anleitung
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Bangert-Drowns et al., 2004; Borsch & Imhof, 2007; Nückles et al., 2004).
Werden Schreibaufträge zu „oﬀen“ formuliert, wie es Wirth (2009) zum Zwecke
selbstregulativer Freiräume propagiert, besteht die Gefahr, dass Lerner bei der
Bearbeitung der Aufgabe eher eine Strategie der Wissensreproduktion als solche
Strategien wählen, die eine tiefgreifende Verarbeitung nach sich ziehen. Zu oﬀene
Schreibinstruktionen können also wiederum in ein Produktionsdeﬁzit münden.
Da aufgrund dieser Wechselwirkungen keine kausalen Schlussfolgerungen für
den Grad der Speziﬁtät der Prompts abgeleitet werden können, wird in der
vorliegenden Arbeit eine Kombination aus anspruchsvollen, speziﬁsch formulier-
ten Schreibinstruktionen und Feedback erprobt. Hinsichtlich der Speziﬁtät der
Prompts orientiert sich die Arbeit am Gestaltungsprinzip des constructive ali-
gnment (Biggs, 1996), das die Lernaktivitäten, die der Textproduzent am Lern-
inhalt vornehmen soll, benennt und Rückmeldung zur Qualität derselben bereit-
stellt. Anstelle von Teilschritten werden konkrete Prozesse benannt, z.B. „Bilden
Sie Beispiele für das Konzept“ oder „Stellen Sie Bezüge zu anderen Konzepten
her“. Die Stärke des Verfahrens liegt in der transparenten Gestaltung der entschei-
denden Komponenten des Lernprozesses (Zielsetzung, Bewertung der Erreichung,
Feedback) und ihrer Abstimmung aufeinander. Um mehr Aufschluss über die opti-
male Ausgestaltung der Prompts zu gewinnen, werden Prompts mit verschiedenen
Bezügen im Hinblick auf die Qualität der Wissensstruktur analysiert.
3.1.2 Strategien, die sich als eﬀektiv erwiesen haben
In den vorgestellten Studien zu Prompts werden verschiedene Aktivitäten und
Strategien durch Prompts unterstützt. Durch kognitive Prompts sollen z.B. Lern-
aktivitäten zur Informationsverarbeitung stimuliert werden (z.B. Wiederholen,
Elaboration, Organisation des Lernmaterials). Metakognitive Prompts zielen hin-
gegen auf das Initiieren von Kontroll- und Planungsprozessen ab, wie z.B. die
Überwachung des Lernprozesses im Hinblick auf Verständnislücken und die si-
tuationsadäquate Regulation kognitiver Strategien.
Insgesamt lässt sich aus den vorliegenden Befunden ein genereller Lernvorteil
von Personen, deren Schreibprozess mit Prompts unterstützt wurde, gegenüber
solchen Lernern, die ohne Prompts schrieben, feststellen. Hinsichtlich der Art der
Prompts zeigte sich, dass sowohl kognitive als auch metakognitive Prompts sich
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2003; Berthold et al., 2007; Hübner et al., 2006). Im Vergleich der beiden Arten
von Prompts stellten sich in den Studien von Berthold et al. (2007) und Hüb-
ner et al. (2006) jedoch besonders kognitive Prompts als lernförderlich heraus.
Die Forscher beobachteten in Zusammenhang mit diesen Prompts zudem, dass
Lerner nicht nur signiﬁkant mehr kognitive Strategien beim Schreiben einsetzten,
sondern auch signiﬁkant mehr metakognitive Strategien verwendeten als Lerner
ohne Prompts (vgl. Berthold et al., 2007). Dies schlug sich auch im Lernerfolg
nieder.
Für metakognitive Prompts zeigte sich, dass diese separat nur dann wirksam
sind, wenn die Lerner die Möglichkeit zur Nachregulation haben (vgl. Bannert,
2003; Hübner et al., 2006). Ist dies jedoch nicht der Fall, trägt der Einsatz meta-
kognitiver Prompts nicht zur Steigerung des Lernerfolgs bei. Eine Mediatoranaly-
se von Berthold et al. (2007) zeigte für den kombinierten Einsatz metakognitiver
und kognitiver Prompts zudem, dass für den Lernerfolg kognitive Strategien aus-
schlaggebend sind.
Zusammengefasst erscheint es demzufolge sinnvoll, entweder eine Kombination
metakognitiver und kognitiver Prompts oder nur kognitive Prompts zu verwen-
den, da diese auch metakognitive Strategien anzustoßen scheinen.
In der vorliegenden Arbeit wird der Ansatz verfolgt, die Nachbereitung der
Lerninhalte aus einem Seminar zu unterstützen. Eine eﬀektive Nachbereitung
von Lerninhalten zielt auf die Integration der neuen Inhalte in die bestehende
Wissensstruktur ab. Aus diesem Grund richtet sich der Fokus der Arbeit auf
Elaborationsstrategien. Nach Wild (2000) sind dies:
• Verknüpfung des neu gelernten Materials mit Alltagsbeispielen und persön-
lichen Erlebnissen
• die Formulierung des Aufgenommenen in eigenen Worten
• die Bildung von Analogien zu bereits bekannten Zusammenhängen
Die Formulierung der Prompts für die empirische Untersuchung orientiert sich an
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3.1.3 Darbietungszeitpunkt
Zur Förderung bestimmter Teilprozesse durch Prompts erscheint es plausibel,
diese zu einem Zeitpunkt zu initiieren, der mit einer idealtypischen Lernepisode
übereinstimmt. Verschiedene Modelle konzipieren eine Lernepisode als Abfolge
von drei oder vier aufeinanderfolgenden Lernphasen (vgl. Schmitz, 2001; Winne
& Hadwin, 1998; Zimmerman, 2000), die durch unterschiedliche kognitive und
metakognitive Prozesse und Emotionen geprägt sind. Aufgrund der Rekursivität
von Lernprozessen ist es jedoch schwierig, einen optimalen Lernverlauf vorauszu-
sagen und Prompts zeitgenau anzupassen (vgl. Thillmann et al., 2009).
Eine derartige Feinabstimmung ist jedoch für die Wirksamkeit von Prompts
auch nicht notwendig, wie die Studie von Thillmann et al. (2009) zeigt. Im Hin-
blick auf den Lernerfolg machte es innerhalb dieser Feldstudie nur auf deskriptiver
Ebene einen Unterschied, ob zuerst Prompts zum Initiieren kognitiver Strategi-
en zur Verarbeitung von Lerninhalten und erst im Anschluss daran Prompts zur
Anregung metakognitiver Strategien zur Regulation des Lernprozesses präsen-
tiert wurden. Die Untersuchung erbrachte jedoch, dass es entscheidend ist, die
Prompts in den Lernprozess zu integrieren und nicht separat zu stellen. Dies
entspricht nach Bannert (2009) den Befunden der Lernstrategieforschung. Dem-
zufolge zeichnen sich erfolgreiche Strategieinstruktionen durch eine Einbettung in
den Lernprozess aus.
Das Ziel der vorgestellten Untersuchung ist es, die Nachbereitung eines Semi-
nars durch Prompts zu unterstützen und Studierende dabei anzuleiten, die Lern-
inhalte mit anspruchsvollen Strategien zur Vertiefung zu wiederholen. Bei der
Nachbereitung wird vorausgesetzt, dass Lerner durch das Seminar bereits Wissen
aufgebaut haben, das nun weiterverarbeitet werden kann und in die bestehende
Wissensstruktur integriert werden soll. Diesem Zweck dienen Elaborationsstrate-
gien, mithilfe derer das Verstehen und Behalten des Lernstoﬀes gefördert wird.
Elaborative Strategien sind z.B. die Verknüpfung des neuen Lerninhaltes mit All-
tagsbeispielen oder individuellen Erfahrungen sowie das Herstellen von Bezügen
zu bereits Bekanntem (Wild & Schiefele, 1994).Die Konzeption der Lernumgebung 56
3.1.4 Zusammenfassung und Ableitung der Prompts
Basierend auf den voranstehenden Überlegungen wird ein Lernjournal mit
Prompts für eine erste Untersuchung entwickelt. Da Lernstrategien bereichs-
speziﬁsch anzuregen sind, werden die Prompts an den Lerninhalt angepasst.
Bezüglich der Speziﬁtät der Prompts hat sich in den Studien gezeigt, dass
insbesondere jüngere und unerfahrene Lerner von Teilschritten zur Bearbeitung
der Prompts proﬁtieren, dass diese jedoch mit zunehmender Kompetenz zu einem
Expertise-Umkehr-Eﬀekt führen können. Da die vorliegende Untersuchung auf
einen längeren Zeitraum abzielt, wird auf die explizite Anleitung von Teilschritten
verzichtet. Die Prompts werden vielmehr im Sinne von Leitfragen formuliert.
Was den Darbietungszeitpunkt der Lernhilfen angeht, zeigte die Studie von
Thillmann et al. (2009), dass Prompts am wirksamsten sind, wenn sie in den
Lernzyklus eingebunden werden. Da die Prompts als Unterstützung bei der ver-
tiefenden Nachbereitung der Seminarinhalte dienen sollen, erhalten die Lerner
nach einer in sich geschlossenen Lerneinheit (meistens eine Seminarsitzung) je-
weils einen oder zwei Prompts (dies variiert in den zwei durchgeführten Untersu-
chungen). Das Lernjournal wird als integraler Seminarbestandteil konzipiert.
Zur optimalen Vertiefung der Seminarinhalte werden mit den Prompts elabo-
rative Strategien unterstützt, denn diese bewirken, dass neue Inhalte in die beste-
henden Wissensstrukturen integriert und somit besser behalten und verstanden
werden. Elaborationsstrategien bestehen im Wesentlichen darin, Verknüpfungen
zwischen dem Lernstoﬀ und dem eigenen Wissen (z.B. indem der Lerner eigene
Analogien entwickelt) bzw. innerhalb des neuen Lerngegenstands (z.B. einzelner
Teilkonzepte) zu bilden. Zur Formulierung der Prompts wird das Inventar zur
Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST) von Wild und Schiefele (1994)
herangezogen. Die Prompts, die in dieser Arbeit verwendet werden, werden in
Kapitel 5 ausführlich dargestellt und begründet.
3.2 Konzeptueller und methodischer Hintergrund des
Feedbacks
Feedback wird in der Lernpsychologie als grundlegende Komponente und wichtige
Einﬂussgröße eﬀektiver Lernprozesse erachtet, weil sie das zukünftige Verhalten
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Narciss, 2006). So wurden im Zusammenhang mit Feedback nicht nur Eﬀekte auf
die kognitive Leistung (z.B. Veränderung des Wissens durch die durch das Feed-
back angeregten Vergleichsprozesse zwischen Ist- und Soll-Zustand), sondern auch
motivationale Auswirkungen beobachtet (vgl. Kluger & DeNisi, 1996). Letzte-
re spielen für zukünftige Lernsituationen eine Rolle, weil sie z.B. die Erfolgser-
wartung des Lerners beeinﬂussen und die Art determinieren, wie ein Lerner an
Aufgaben herangeht (z.B. Rheinberg et al., 2001).
Unter Feedback werden gewöhnlich Informationen verstanden, die einem Ler-
ner in Folge einer Aufgabe präsentiert werden und diesem über die Qualität seiner
Leistung (z.B. im Hinblick auf sein Lernverhalten oder die Qualität seiner Ant-
wort) Aufschluss geben. Diese Informationen sind deshalb von Bedeutung, weil
sie es dem Lerner ermöglichen, einen Abgleich zwischen dem eigenen Lernstand
und externen oder selbstgewählten Lernzielen herzustellen.
Im Laufe der Zeit haben sich Feedbackformen herausgebildet, die unterschied-
liche Funktionen verfolgen. Das Spektrum reicht hier von Formen, die auf die
Motivation abzielen (z.B. Reattributionsfeedback) bis hin zu informativem Feed-
back, in dessen Zentrum Rückmeldungen zur Informationsverarbeitung und zur
Korrektheit der Aufgabenbeantwortung stehen (vgl. Kulhavy & Stock, 1989). Da-
rüber hinaus gibt es zahlreiche Klassiﬁkationen von Feedback, bei denen andere
Aspekte im Vordergrund stehen: z.B. die Quelle (externes und internes Feedback),
der Zeitpunkt und die Inhalte.
Da für das Schreiben mit Prompts bislang keine systematischen Daten vorlie-
gen, die Aufschluss darüber geben, inwiefern Feedback den Schreibprozess beein-
ﬂussen kann, werden für die vorliegende Arbeit zwei Feedbackformen gewählt.
Das Ziel ist es, Studierende bei der Anwendung von Elaborationsstrategien beim
Schreiben zu unterstützen. Durch das Feedback sollen die Lerner über die Qua-
lität ihrer Texte informiert und die Strategien gefestigt werden. Zusätzlich soll
das Feedback neben der kognitiven Funktion auch motivationale Funktion haben.
Im Hinblick auf die Motivation wird bezweckt, „motivationale Dispositionen der
Lernenden positiv zu beeinﬂussen“ (Huth, 2004, S. 5). Dies gelingt durch eine mo-
tivationsförderliche Gestaltung des Feedbacks, die auf empirischen Erkenntnissen
beruht.
Die Konzeption des Feedbacks stützt sich auf zwei Modelle: das heuristische
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tung von Gestaltungsprinzipien verwendet wird, und die SOLO-Taxonomie von
Biggs und Collis (1982), die zur Zielvorgabe für die Studierenden und zur Beur-
teilung der Qualität der Texte dient.
3.2.1 Funktionen des Feedbacks
Für die systematische Gestaltung von Feedback sind nach Narciss (2006) drei
Fragen zentral, die im Folgenden erläutert werden:
1. Was soll mit dem Feedback bewirkt werden (Feedbackfunktionen)?
2. Welche bereichsspeziﬁschen Wissenselemente sind notwendig, um die Auf-
gabe erfolgreich lösen zu können (Analyse der Aufgabenanforderungen)?
3. Welche Informationen sind für die Studierenden nützlich, um die angezielten
Prozesse in anspruchsvoller Weise umzusetzen (Feedbackinhalte)?
Den Ausgangspunkt bildet die beabsichtigte Funktion: Was soll durch das Feed-
back auf die Prompts bewirkt werden? Narciss (2006) entwickelt hier drei ver-
schiedene Funktionsebenen. In Anlehnung an Modelle des Selbstregulierten Ler-
nens unterscheidet sie zwischen einer kognitiven, einer metakognitiven und einer
motivationalen Ebene.
Feedback übt kognitive Funktionen aus, wenn es bei Problemen interveniert,
die sich auf inhaltliche, prozedurale und strategische Wissenselemente zurückfüh-
ren lassen. Sind diese Wissenselemente z.B. falsch verknüpft oder werden falsch
angewendet, greift Feedback korrigierend, präzisierend, ergänzend oder restruktu-
rierend (Umstrukturierung falsch verknüpfter Elemente) ein. In der vorliegenden
Arbeit werden auf der kognitiven Ebene daher Rückmeldungen zur Qualität der
angewandten (und geprompteten) Strategien gegeben, um diese zu festigen und
zu fördern.
Auf die metakognitive Funktionsebene zielen Rückmeldungen ab, die das Au-
genmerk der Lernenden auf die Überwachung des Lernprozesses lenken oder die
Informationssuche stimulieren. So können z.B. Hinweise zu Kriterien für die Über-
wachung des Lernprozesses gegeben werden, die mit den Lernzielen korrespondie-
ren. In dieser Untersuchung wird die metakognitive Feedbackebene insbesondere
mit dem Selbstfeedback angesprochen. Dabei werden die Lernenden dazu ange-
regt, die Qualität ihrer Leistung (z.B. der Antwort oder Aufgabe) anhand vorge-
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Die motivationale Funktionsebene des Feedbacks ist als die komplexeste ein-
zustufen, da sie durch ein Wechselspiel aus Aufgabenstruktur und individuellen
Lernervoraussetzungen (z.B. Ziele, Selbstwirksamkeit und Attribuierungsmuster)
geprägt ist. Sie sollte jedoch deshalb nicht vernachlässigt werden, denn man
nimmt an, dass motivationale Erfahrungen beim Lernen die Herangehensweise
des Lerners an zukünftige, ähnliche Aufgaben beeinﬂussen, z.B. hinsichtlich der
Einschätzung der Aufgabenschwierigkeit, der Erfolgsaussicht und der Anstren-
gungsbereitschaft (z.B. Hattie & Timperley, 2007).
Anhaltspunkte zur Gestaltung motivationsförderlichen Feedbacks geben un-
ter anderem die Arbeiten von Deci und Ryan (z.B. Deci & Ryan, 1985; Deci,
Koestner & Ryan, 2001; Ryan & Deci, 2000). Diese haben sich intensiv mit
Bedingungen der Lernmotivation auseinandergesetzt und betonen die Rolle des
Kompetenzerlebens für die Lernmotivation. Nach Deci und Ryan (1985) wirkt
sich Feedback dann motivationsförderlich (hier ist von intrinsischer Motivation
die Rede) aus, wenn es vom Empfänger als nicht kontrollierend, sondern infor-
mativ interpretiert wird. Um die informative Funktion von Feedback zu stützen,
sollten aufgabenspeziﬁsche Informationen darin enthalten sein, die relevant für
den Kompetenzerwerb sind. Dazu zählen Informationen über den erreichten Leis-
tungsstand im Vergleich mit Lernkriterien oder Lernzielen und die Rückmeldung
über die individuelle Leistungsentwicklung (z.B. auch im zeitlichen Vergleich).
Die Untersuchungen von Narciss (1999, 2001) unterstützen die Annahme, dass
sich informatives Feedback positiv auf die Ausdauer und die Zufriedenheit der
Lernenden auswirkt (zitiert aus Huth, 2004).
Nach Narciss und Huth (2004) sind informative Feedbackkomponenten
• „Hinweise, die den Abruf von Faktenwissen unterstützen
• Hinweise, die Analogien oder Fallbeispiele anbieten
• Hinweise auf relevante Informationsquellen
• Hinweise auf Korrekturstrategien
• Hinweise auf kognitive und metakognitive Strategien
• Erklärungen zu Art oder/und Ursache von Fehlern
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• Demonstration des Lösungsweges an einem Lösungsbeispiel
• Demonstration des korrekten Lösungsweges
• Leitfragen“
(Huth, 2004, S. 31)
Auf der motivationalen Ebene steht bei der vorliegenden Arbeit die Intention im
Vordergrund, die Anstrengungsbereitschaft der Studierenden zu erhalten. Ange-
sichts der zeitlichen Dauer der Prompting-Maßnahme und im Hinblick auf die
Befunde von Nückles et al. (2006) scheint dies ein zentrales Anliegen. Feed-
back soll demzufolge motivationsförderlich gestaltet werden. Dies impliziert nach
Narciss (2006) aufgabenspeziﬁsche Informationen, die den Lernenden Aufschluss
über die Qualität ihrer Bearbeitung geben und den persönlichen Kompetenzzu-
wachs deutlich machen (internale Bezugsnorm) und solche Informationen, die die
Aufgabenbearbeitung erleichtern, ohne jedoch bei Problemen die Lösung anzu-
bieten. Stattdessen werden Hinweise gegeben, die eine eigenständige Bearbeitung
ermöglichen.
Um die Feedbackinhalte zu bestimmen, schlägt Narciss (2006) eine Anforde-
rungsanalyse vor. Anforderungsanalysen dienen im Vorfeld von Instruktionsan-
geboten der Bestimmung des Wissens und der (kognitiven) Fertigkeiten, die ein
Lerner zur Bearbeitung einer Aufgabe benötigt. Für Lehrende sind sie von Be-
deutung, weil auf ihrer Basis Rückmeldung geben können, inkorrekte Lösungen
erklären und fehlerspeziﬁsche Informationen geben können, die den Lernenden
bei der Lösung der Aufgabe helfen.
Um das Vorgehen zu illustrieren, wird im Folgenden eine Anforderungsanalyse,
die exemplarisch an einem Prompt vorgenommen wurde, demonstriert. Als
Orientierung diente die Vorgabe von Narciss (2006, S. 182-183).
Prompt 3:
Aus Ihrer Schulbiographie kennen Sie vielleicht Situationen, in de-
nen Sie das Gefühl hatten, „nicht das Richtige gefragt worden zu
sein“. Testtheoretisch handelt es sich hierbei um die Verletzung der
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halten Sie dabei die verschiedenen Formen der Validität im Hinterkopf.
Um diese Frage vollständig beantworten zu können, muss der Proband/die Pro-
bandin in der Lage sein,
1. zu wissen, dass „pädagogische“ Fragen bzw. Unterrichtsfragen einen be-
stimmten Zweck erfüllen sollen, nämlich zu einer bestimmten Erkenntnis
zu führen.
2. beurteilen zu können, ob mit einer bestimmten Frage ein bestimmtes Pro-
blemfeld angesprochen wird bzw. ob sie zielführend ist.
3. sich an konkrete Situationen der Schulzeit zurück zu erinnern.
4. sich an mindestens eine Situation der Schulzeit zurück zu erinnern, in der
nicht „das Richtige“ gefragt wurde, d.h. in der die Frage nicht so gestellt
wurde, dass sie auf den Sachverhalt hinführte.
5. zu wissen, was mit Validität im Rahmen der psychologisch-diagnostischen
Testtheorie gemeint ist.
6. zu wissen, welche Formen der Validität es gibt (Inhalts-, Kriteriums-, Kon-
struktvalidität etc.).
7. zu wissen, was die verschiedenen Validitätsformen theoretisch-inhaltlich be-
deuten.
8. zu wissen, wie diese Validitätsformen auf die Praxis anzuwenden sind bzw.
wie sie sich in der Praxis erkennen lassen
9. verschiedene Validitätsformen auf das ausgesuchte Schulbeispiel retrospek-
tiv anwenden zu können
10. die Validitätsformen richtig auf das ausgesuchte Beispiel anwenden zu kön-
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3.2.2 Feedbackinhalte und Konstruktion des Feedbacks
Im folgenden Abschnitt werden zwei Formen des Feedbacks konstruiert, die auf
den vorgestellten Überlegungen und den daraus abgeleiteten Empfehlungen ba-
sieren. Es handelt sich dabei zum einen um Selbstfeedback und zum anderen
um Dozentenfeedback. Das Dozentenfeedback setzt sich aus drei Komponenten
zusammen, das Selbstfeedback wird daran anschließend gesondert beschrieben.
• Evaluative Komponente
• Informierende Komponente
• Instruierende Komponente
Feedback Variante 1: Dozentenfeedback
In der evaluativen Komponente des Feedbacks wird das individuelle Leistungs-
niveau, das der Lerner erreicht hat, zurückgemeldet. Dieses wird anhand der
SOLO-Taxonomie (eine Beschreibung ﬁndet sich in Abschnitt 5.1) bestimmt, mit
der die Texte analysiert werden. Da Feedback nur in Verbindung mit Lernzielen
einen Informationswert hat (Narciss, 2006), werden in einer Instruktion der Sinn
der Prompts und die Gütekriterien für die Einstufung der Texte erläutert.
Die informative Komponente des Feedbacks kommt nur dann zum Tragen, wenn
ein Text auf dem ersten oder zweiten Niveau der SOLO-Taxonomie und damit als
nicht optimal eingestuft wird. Dem ersten Niveau der SOLO-Taxonomie wird ein
Text dann zugeordnet, wenn er keine für die Aufgabe relevanten Komponenten
enthält. Dies kann durch Fehlkonzepte oder zahlreiche andere Gründe zustande
kommen: „Die zur Lösung der Aufgaben notwendigen inhaltlichen, prozeduralen
oder auch strategischen Wissenselemente können fehlen, falsch oder ungenau sein.
Des Weiteren können die notwendigen Wissenselemente falsch verknüpft sein oder
die Bedingungen für ihre Anwendung falsch oder unklar sein“ (Narciss, 2006,
S. 78). In diesem Fall stellt das Feedback Informationen bereit, die ergänzend,
korrigierend oder präzisierend gestaltet sind.
Auf dem zweiten Niveau eingestufte Texte enthalten lediglich einzelne, unver-
bundene Aspekte eines Themas. Sie ähneln eher Aufzählungen einzelner Wis-
senselemente und spiegeln kein zusammenhängendes Verständnis eines Konzep-
tes wider. Ähnlich wie bei Texten, die dem ersten Niveau zugeordnet werden,Die Konzeption der Lernumgebung 63
können hier verschiedene Gründe zum Tragen kommen, die zu einer geringen
Verarbeitungstiefe der Lerninhalte führen. Wenn aus dem Text ersichtlich wird,
dass die Aufgabe nicht verstanden wurde oder strategische Wissenselemente feh-
len, verweist das Feedback auf das Musterbeispiel, in dem die Bearbeitung eines
Elaborationsprompts schrittweise erläutert wird. Das Feedback könnte dann fol-
gendermaßen aussehen:
„Sie haben in Ihrer Antwort auf die Lernfrage überwiegend zusammengefasst
und einzelne Aspekte aufgezählt (hier die einzelnen Strategien aufzählen (= eva-
luative Komponente)). Um den Lernstoﬀ besser zu verstehen, ist es wichtig, dass
Sie auch eigene Beispiele formulieren, das neue Wissen mit ihren eigenen Er-
fahrungen verknüpfen etc. Schauen Sie sich dazu noch einmal das Lösungsbei-
spiel an. (Da Feedback nur eﬀektiv ist, wenn im Anschluss daran weiter an dem
Thema/der Aufgabe gearbeitet werden kann, sollte es auch diese einbeziehen:)
Vorschlag: Notieren Sie sich zwei Strategien, die Sie bei der nächsten Lernfrage
einsetzen werden.“
Für den Fall, dass ein Mangel an inhaltlichem Wissen oder Fehlkonzepte deut-
lich werden, greift das Feedback informierend ein, wie es für Texte auf dem ersten
Niveau beschrieben wurde. Es werden dann Hinweise zur selbstständigen Nach-
bearbeitung des Themas gegeben, wie etwa Analogien, Erklärungen, Lösungsbei-
spiele. Das Dozentenfeedback wird jeweils nach der Bearbeitung eines Prompts
bereitgestellt.
Feedback Variante 2: Das Selbstfeedback
Im Rahmen des Selbstfeedbacks werden den Lernenden, gleichzeitig mit der do-
zentenzentrierten Rückmeldung der anderen Lernjournale, Leitfragen zur Bewer-
tung ihrer eigenen Texte zur Verfügung gestellt. Als Bezugsrahmen für das Selbst-
feedback werden die Fragen der Softwareanwendung eHELp (Nückles et al., 2004)
verwendet. eHELp ist eine an der Universität Freiburg konzipierte elektronische
Lernumgebung, in der Lernprotokolle erstellt und verwaltet werden können. Die
Software unterstützt Lerner nicht nur durch Strukturvorgaben für ein Lernpro-
tokoll, sondern bietet zusätzlich Fragen an, die bei der Revision der Protokolle
helfen. Diese werden in der vorliegenden Arbeit für das Selbstfeedback verwendet.
Mit dem Selbstfeedback wird ein metakognitives Element in den Schreibprozess
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ihrer Arbeit auseinanderzusetzen und deren Qualität einzuschätzen. Anhand
dreier Fragen aus eHElp werden die Studierenden nach jeweils einem Prompt
dazu aufgefordert, ihren eigenen Text entlang der Fragen einzustufen und im
Anschluss an die Selbstdiagnose der eigenen Texte ein Ziel für die Bearbeitung
der nächsten Prompts zu formulieren. Ein Beispiel für eine Instruktion zum
Selbstfeedback sieht so aus:
„Liebe Studierende,
vielen Dank für die Einreichung Ihres ersten Prompts. Um Ihr Lernen zu opti-
mieren, analysieren Sie bitte anhand der folgenden drei Fragen Ihr erstes Lern-
protokoll.
1. Ich habe bei meinen Beispielen kritisch geprüft, ob sie begründet und belegt
sind.
2. Die Struktur meines Lernprotokolls gibt die Struktur des Stoﬀes meiner
Meinung nach wieder.
3. Ich habe versucht, mehrere Aspekte des Themas miteinander zu verbinden.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Die kompletten Fragen zum Selbstfeedback werden im Anhang (.2 Selbstfeed-
backfragen) aufgeführt.
3.3 Das Lösungsbeispiel
Lösungsbeispiele werden klassischerweise im naturwissenschaftlichen Unterricht
eingesetzt. Darunter werden ganz allgemein Aufgaben verstanden, die exempla-
risch gelöst werden, wobei auf einzelne Schritte des Lösungsweges eingegangen
wird. Das Schreiben mit Prompts stellt für die Lerner eine neue Arbeitsform
dar. Es ist insofern anspruchsvoll, als dass es ein relativ freies Schreibformat
ermöglicht. Wissenschaftliche Inhalte müssen dabei mit eigenem Alltagswissen
verknüpft werden, was eine Transformation des Lernstoﬀes in die Alltagsspra-
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zu demonstrieren, wie dies gelingen kann. Da die Lerner zu einer vertieften Ver-
arbeitung der Lerninhalte angeregt werden sollen, wird ein Text gewählt, der
anspruchsvolle Prozesse, die dem dritten Niveau der SOLO-Taxonomie zugeord-
net werden, enthält. Das Lösungsbeispiel wird über die Dauer der Intervention
auf der Lernplattform zur Verfügung stehen.
Renkl, Schworm und Hilbert (2004) postulieren, dass Lösungsbeispiele am ef-
fektivsten sind, wenn sie vor der Lernepisode eingeführt werden. Dies soll ge-
währleisten, dass das Potenzial des Lösungsbeispiels genutzt werden kann, indem
verhindert wird, dass Lerner sich nur oberﬂächlich damit auseinandersetzen. Aus
diesem Grund wird das Lösungsbeispiel zusammen mit den Prompts in der zwei-
ten Untersuchung eingeführt.Fragestellungen 66
4 Fragestellungen
Gegenstand des folgenden Kapitels sind die Forschungsfragen dieser Arbeit.
Im Mittelpunkt des empirischen Teils steht die Erprobung einer Prompting-
Maßnahme zur Unterstützung kognitiver Prozesse beim Schreiben. In einer ersten
Untersuchung wird zunächst geprüft, inwiefern sich die konzipierten Prompts zur
Aktivierung kognitiver Lernstrategien beim Schreiben eignen. Dabei interessiert
zum einen, welche kognitiven Prozesse durch die Prompts angeregt werden und
zum anderen, inwiefern diese Prozesse in Zusammenhang mit Merkmalen der
Prompts stehen. Zu diesem Zweck kommen Prompts zum Einsatz, die sich zum
einen auf verschiedene Kontexte beziehen (z.B. auf Lerninhalte aus anderen Se-
minaren, auf die Berufspraxis) und zum anderen Strategien aus dem Bereich der
Elaborationsstrategien ansprechen (z.B. Verknüpfungen zwischen den Inhalten
herstellen, Beispiele formulieren).
Ein weiterer Aspekt, der im Zusammenhang mit der Bearbeitung von Prompts
in Lerntagebüchern und Portfolios noch weitgehend oﬀen ist, betriﬀt die Frage,
inwieweit speziﬁsche Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden auf die Qualität
des Schreibens Einﬂuss haben, bzw. welchen Einﬂuss das Lernen durch Schreiben
auf die nachfolgenden Aktivitäten der Lernenden hat. Prinzipiell ist bei den Vo-
raussetzungen für das Schreiben an Lerner-Variablen wie Vorwissen und Schreib-
fertigkeit zu denken, aber auch an kognitive und metakognitive Kompetenzen,
Selbstregulationskompetenzen und Motivation. Da ein schlüssiges theoretisches
Modell zum Lernen durch Schreiben noch nicht vorliegt, aus dem diese Varia-
blen konsistent abzuleiten wären, wird in der zweiten Studie die Motivation in
den Blick genommen. Aus verschiedenen Experimenten liegen Hinweise dazu vor,
dass Motivationskomponenten einen Einﬂuss darauf haben, wie sich Lernende
im Lernprozess engagieren und welche Lernleistung sie erzielen (vgl. Rheinberg
et al., 2001). In der zweiten Untersuchung soll daher geprüft werden, ob Unter-
schiede in den motivationalen Voraussetzungen auch zu unterschiedlichen Verar-
beitungstiefen beim Schreiben mit den Prompts führen.
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über einen längeren Zeitraum negativ auf die Motivation auswirken. Daher ist
auch von Interesse, inwiefern sich dieser Befund replizieren lässt.
Eine weitere Fragestellung der zweiten Untersuchung bezieht sich auf die Ge-
staltung der Lernumgebung. In dieser Hinsicht interessiert, inwiefern die Ler-
nenden von Feedback, das die Qualität ihres Schreibproduktes informiert und
in den Schreibprozess eingebunden ist, proﬁtieren. Um dieser Frage nachzuge-
hen, werden verschiedene Formen des Feedbacks hinsichtlich der Eﬀekte auf die
Verarbeitungstiefe und die Lernmotivation erprobt.
4.1 Studie 1: Evaluation der Prompts und des
Analyse-Instrumentes
4.1.1 Fragestellungen
Die in der ersten Studie formulierten Fragestellungen beziehen sich auf die Kon-
struktionsweise der Prompts zur Förderung kognitiver Strategien beim Schreiben
und das Analyse-Instrument (SOLO-Taxonomie), mit dem die Komplexität der
Texte eingestuft wird. Aus den bisherigen Studien zeigt sich, dass mit Prompts
Teilprozesse des Lernens (z.B. Planen und Revidieren) unterstützt werden kön-
nen und Lernstrategien angeregt werden. Es liegen bislang jedoch keine diﬀeren-
zierten Aussagen zur Qualität der Prozesse vor, die mit den Prompts angeregt
werden und aus der Textstruktur erkennbar werden. Zur Aufklärung dieses Sach-
verhaltes werden die mit den Prompts verfassten Texte mithilfe einer Taxonomie
zur Klassiﬁzierung von Lernergebnissen hinsichtlich ihrer Komplexität eingestuft.
Dies soll Aufschluss darüber geben, zu welcher Verarbeitungstiefe und zu welcher
Wissensstruktur unterschiedliche Prompts führen.
1. Sind die konzipierten Prompts geeignet, um kognitive Strategien zu initiie-
ren?
Wenn durch Prompts unterschiedliche Prozesse angeregt werden können, kann
man annehmen, dass eine inhaltliche Diﬀerenzierung der Prompts ebenfalls zu un-
terschiedlich komplexen Wissensstrukturen bzw. Verarbeitungstiefen führt. Um
dies zu explorieren, werden sechs Kategorien von Prompts konzipiert. Es wird
erwartet, dass die Prompts, die ähnliche Anforderungen aufweisen, zu annähernd
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könnte gezeigt werden, dass die Ausgestaltung der Prompts entscheidend für die
Qualität der Prozesse, die initiiert werden sollen, ist.
2. Lässt sich ein Zusammenhang zwischen der Verarbeitungstiefe in den Texten
und speziﬁschen Merkmalen der Prompts feststellen?
Die dritte Fragestellung nimmt das Analyse-Instrument in den Blick, das erstmals
verwendet wird, um Aussagen über die Zusammenhänge zwischen den Prompts
und der Qualität der Wissensstruktur zu machen, die mit den Prompts erreicht
wird. Betrachtet man die bisherigen Studien, so wird zum einen die Häuﬁgkeit
bestimmter Strategien erfasst und zum anderen das Lernergebnis, das in einer
Anschlussklausur erreicht wird. Die Prompts werden jedoch nicht in direkten
Bezug gesetzt mit der Qualität des Wissens, das mit den eingesetzten Strategien
sichtbar wird. In der vorliegenden Arbeit werden mithilfe der SOLO-Taxonomie
Merkmale der Prompts und die Qualität des Wissens in Relation zueinander
gesetzt, um Empfehlungen für die optimale Gestaltung von Prompts machen zu
können. Daher gilt die dritte Fragestellung der Exploration des Instrumentes:
3. Kann die SOLO-Taxonomie aussagekräftige Kategorien für die Einstufung
der Texte ﬁnden?
4.2 Studie 2: Eﬀekte verschiedener Feedbackformen auf die
Verarbeitungstiefe beim Schreiben und auf die Motivation
Die zweite Studie fokussiert auf Wechselwirkungen zwischen Motivation, Verar-
beitungstiefe und Feedback. Motivation ist im Kontext von Prompts dann von
Interesse, wenn solche Daten Rückschlüsse auf die Gestaltung einer anregen-
den und leistungsförderlichen Lernumgebung erlauben. Innerhalb der Schreib-
forschung wurde bislang insbesondere untersucht, inwiefern Interesse und Selbst-
wirksamkeit sich im Rahmen von Schreibaufträgen auf die Lernleistung und auf
die Qualität des Schreibens auswirken (vgl. Hidi, Renninger & Krapp, 2004).
Interesse an einem Gegenstand erleichtert demzufolge das Interesse am Schreiben,
ist jedoch keine ausreichende Bedingung für eine höhere Schreibmotivation (Bos-
colo & Cisotto, 1997). Besonders starke Befunde ergaben sich im Zusammenhang
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Erwartungshaltung einer Person, Handlungen aufgrund der eigenen Fertigkeiten
oder des eigenen Wissens erfolgreich durchführen zu können. Ein detaillierter
Überblick über die Studien ﬁndet sich bei Pajares und Valiante (2006). Selbst-
wirksamkeit stellte sich in unterschiedlichen Studien als bedeutsamer Faktor für
die Anstrengungsbereitschaft heraus und ist ein Prädiktor für Schreibkompetenz
und die Anwendung von Schreibstrategien (Pajares & Valiante, 2006; Schunk &
Swartz, 1993). Zudem zeigten sich Zusammenhänge zwischen Selbstwirksamkeit
und der Qualität verschiedener Texte (z.B. Essay, Erzählung).
Aus den bisherigen Studien wurde die Bedeutung motivationaler Aspekte her-
ausgearbeitet. Folgerichtig wird in dieser Arbeit überprüft werden, inwiefern Feed-
back sich als Bestandteil der Lernumgebung auf die Motivation auswirkt. Motiva-
tion wird in diesem Kontext zum einen als Einﬂussgröße auf die Qualität der Texte
und zum anderen als Lerner-Variable, die durch die Qualität der Textprodukti-
onsprozesse beeinﬂusst wird, untersucht. Es wird also der Frage nachgegangen,
ob durch Feedback Einﬂuss auf die Qualität des Schreibprozesses und auf die
Motivation der Studierenden genommen werden kann.
4.2.1 Fragestellungen
Feedback wird in der Lernpsychologie als grundlegende Komponente und wichtige
Einﬂussgröße eﬀektiver Lernprozesse erachtet, weil man davon ausgeht, dass sie
das zukünftige Verhalten des Lerners determiniert (vgl. Narciss, 2006) und die
Lernleistung positiv beeinﬂusst. Zahlreiche Studien befassen sich mit den Eﬀek-
ten von Feedback auf akademische Leistung und kommen zu dem Ergebnis, dass
Feedback als ein komplexes Zusammenspiel aus Voraussetzungen des Lerners (z.B.
Selbstwirksamkeit), der Feedbackart, der Feedbackebene, dem Aufgabenkontext
und dem Zeitpunkt des Feedbacks zu verstehen ist, das sowohl leistungsförder-
liche als auch leistungsmindernde Eﬀekte haben kann (Bangert-Drowns et al.,
1991; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Narciss, 2006). Diese
Annahme basiert auf einer sehr heterogenen Befundlage der untersuchten Feed-
backinterventionen (z.B. Hattie & Timperley, 2007) und lässt den Schluss zu,
dass bei der Gestaltung einer Feedbackintervention, soweit möglich, eine genaue
Abstimmung dieser Faktoren vorzunehmen ist.
Auch in Zusammenhang mit Schreibinstruktionen scheint Feedback nicht ein-
heitlich positive Eﬀekte zu bewirken. Die Metastudie von Bangert-Drowns et al.Fragestellungen 70
(2004), die die Eﬀekte von Schreibinstruktionen auf die Lernleistung in den Blick
nimmt, deutet zwar auf substanzielle Eﬀektstärken hin, allerdings fallen diese
nicht signiﬁkant aus. Zudem weisen die Autoren auf eigene methodische Proble-
me bei der Kodierung des Faktors hin und räumen ein, damit möglicherweise ein
unklares Ergebnis erzeugt zu haben. Es lassen sich aus dieser Studie demnach
keine gesicherten Schlüsse über die Wirksamkeit von Feedback ableiten. In der
vorliegenden Arbeit werden daher auch drei Formen des Feedbacks (Selbstfeed-
back, Dozentenfeedback und kein Feedback) in Kombination mit der Prompting-
Maßnahme untersucht. Das Ziel ist es, zu diﬀerenzierten Aussagen darüber zu
gelangen, inwiefern und wenn ja, auf welcher Ebene, sich Schreibprozesse durch
Rückmeldung optimieren lassen. Aus diesen Überlegungen werden für die Unter-
suchung im folgenden Abschnitt Fragestellungen entwickelt.
4. Welche Unterschiede bestehen bei drei Gruppen von Studierenden (A, B
und C), die in unterschiedlicher Reihenfolge drei Feedbackvarianten erhal-
ten, in Bezug auf die Motivation nach den unterschiedlichen Feedbackfor-
men (Treatments)?
Es wird erwartet, dass die Motivation der Seminarteilnehmer, die Schreibinstruk-
tionen zu bearbeiten, in Abhängigkeit der Feedbackform variiert. In Anlehnung
an Bangert-Drowns et al. (2004) wird vermutet, dass sich insbesondere das Do-
zentenfeedback positiv auf die Motivation der Studierenden auswirkt und zu einer
Steigerung des Interesses an der Bearbeitung der Prompts beiträgt. Da die Fra-
gestellung in erster Linie explorativ ist, soll desweiteren geklärt werden, welche
Feedbackvariante sich im Zusammenhang mit Schreibinstruktionen als besonders
eﬀektiv auszeichnet.
5. Welche Feedbackvariante ist hinsichtlich der Motivation der Studierenden
die günstigste?
Feedback wirkt nicht nur auf einer aﬀektiven, sondern im Idealfall auf der kogni-
tiven Ebene und hilft dem Lerner dabei, eine Aufgabe erfolgreicher zu bearbeiten,
indem er Hinweise zur Verbesserung seines Lernprozesses erhält. Nach Hattie und
Timperley (2007) ist Feedback, das sich auf die Durchführung der Lerntätigkeiten
bezieht, besonders eﬀektiv und zwar insbesondere, wenn es mit Zielen verknüpft
wird. Es wird erwartet, dass sich die Eﬀekte des Feedbacks auf der kognitivenFragestellungen 71
Ebene in einer Verbesserung der Textqualität, die mit der SOLO-Taxonomie ein-
gestuft wird, feststellen lassen. Die Studierenden erhalten auf der Grundlage die-
ser Taxonomie Rückmeldungen zu der Qualität ihrer Texte und erhalten, wenn
nötig, zudem Informationen, wie sie ihr Schreiben durch die Anwendung weite-
rer, aus der Taxonomie abgeleiteter, Arbeitsschritte verbessern können. Da die
Feedbackvarianten in jeder Gruppe drei Mal variieren, wird vermutet, dass auch
die Textqualität in Abhängigkeit des Feedbacks Veränderungen unterliegt. Aus
dieser Annahme ergeben sich folgende Fragestellungen:
6. Führen die unterschiedlichen Feedbackvarianten zu Unterschieden in der
Verarbeitungstiefe?
7. Welche Feedbackvariante ist hinsichtlich der Verarbeitungstiefe der Studie-
renden die günstigste?
Die letzte Fragestellung der Arbeit bezieht sich auf die Wirksamkeit der gesam-
ten Prompting-Maßnahme. Es interessiert, ob sich die Leistung der Studierenden
durch die Bearbeitung der Prompts verbessert.
8. Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Verarbeitungstiefe der von den
Studierenden produzierten Texte und dem Lernzuwachs?Eigene empirische Untersuchungen 72
5 Eigene empirische Untersuchungen
Im empirischen Teil wird am Beispiel einer studentischen Lerngruppe die Frage
untersucht, inwiefern Prompts die Qualität der Schreibprozesse und damit auch
der Texte beeinﬂussen. Dabei wird auch die Rolle von Feedback und motivationa-
len Komponenten im Schreibprozess beleuchtet. Wie in Abschnitt 2.2 erläutert,
wird davon ausgegangen, dass Prompts zur Aktivierung von Lernstrategien ein-
gesetzt werden können. Der Einsatz von Lernstrategien sollte sich wiederum auf
die Qualität der Texte auswirken, die über die Komplexität der in diesen Tex-
ten präsentierten kognitiven Strukturen operationalisiert wird, und könnte auch
die Lernleistung positiv beeinﬂussen. Um diese Annahmen zu testen, wurden
Prompts entwickelt, mit denen Elaborationsstrategien initiiert werden sollten.
Zur Bearbeitung der Forschungsfragen wurden zwei aufeinander aufbauende Un-
tersuchungen durchgeführt, die Gegenstand dieses Kapitels sind.
Das Ziel in der ersten Untersuchung war es, zu testen, inwiefern sich die
Prompts zur Förderung kognitiver Prozesse eignen und wie gut die Analyse der
Textqualität mit einer Taxonomie zur Beschreibung von Lernergebnissen gelingt.
Dazu bearbeiteten Studierende im Rahmen eines Blockseminars über den Zeit-
raum von einer Woche insgesamt 16 Prompts.
Das Ziel der zweiten Untersuchung war es, zu überprüfen, inwiefern sich Feed-
back auf die Qualität der Texte und die Motivation von Textproduzenten aus-
wirkt. Um dies zu erproben, schrieben Studierende über einen Zeitraum von drei
Monaten mit den aus der ersten Untersuchung als strategieförderlich getesteten
Prompts. Zusätzlich wurden verschiedene Formen von Feedback hinsichtlich der
Wirksamkeit auf die Motivation und die Qualität der Textproduktion getestet.
Um die Qualität der Texte quantitativ abzubilden, kommt ein Analyseinstrument
zum Einsatz, mit dem die den Texten inhärenten kognitiven Strukturen ermittelt
und hinsichtlich ihrer Komplexität eingestuft werden. Zur Erhebung der Motiva-
tion wird der FAM (Rheinberg et al., 2001) verwendet.
Die Untersuchungen sind in thematisch verschiedenen Inhaltsgebieten ange-
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Lernthemen. Die erste Untersuchung fand in einer einführenden Veranstaltung
für Lehramtstudierende aus dem Bereich der Pädagogischen Psychologie (Ein-
führung in die Sozialpsychologie) statt. Die zweite Untersuchung erfolgte in ei-
ner Einführungsveranstaltung in empirische Methoden für Studierende der Erzie-
hungswissenschaft. Insgesamt versucht die vorliegende Arbeit zu klären, welche
Charakteristika des Schreibprozesses mithilfe von Prompts gefördert werden kön-
nen, wie sich die Textqualität mittels verschiedener Formen von Feedback beein-
ﬂussen lässt und welche Rolle motivationale Aspekte dabei spielen. Im Folgenden
werden zunächst das Verfahren zur Analyse der Texte und im Anschluss daran
die beiden aufeinander aufbauenden Untersuchungen beschrieben.
5.1 Beschreibung und Analyse der Lernergebnisse
Im Rahmen von zwei Untersuchungen werden Prompts eingesetzt, um die Kom-
plexität der kognitiven Prozesse beim Verfassen von Lerntagebüchern und Port-
folios zu fördern. Damit ist die Erwartung verbunden, dass die Texte, die dabei
entstehen, entsprechend anspruchsvoll sind und tiefer greifende, komplexe Lerner-
fahrungen repräsentieren. Da über die Qualität der mit den Prompts angeregten
Texte noch kaum empirische Daten zu ﬁnden sind (vgl. Bannert, 2009), ist es das
Ziel der nachfolgenden Untersuchungen, die schriftlichen Ausführungen der Unter-
suchungsteilnehmer auf die kognitiven Strukturen hin zu analysieren, die daraus
erkennbar werden. Die Strukturen, die im Text identiﬁziert werden, werden wie-
derum als Indikatoren für die kognitiven Prozesse während der Textproduktion
interpretiert und die Komplexität der Textstrukturen gibt Aufschluss über den
Elaborationsgrad der vorausgehenden kognitiven Prozesse.
Für die Inhaltsanalyse der Texte wird die SOLO-Taxonomie von Biggs und
Collis (1980) verwendet, ein Modell zur Beschreibung von Lernergebnissen, das
die fachübergreifende Einstufung von Lernergebnissen auf ihre Komplexität hin
ermöglicht. Unter dem Begriﬀ der Inhaltsanalyse werden verschiedene Verfah-
ren zur Analyse von schriftlichen Dokumenten zusammengefasst, die dem Zweck
dienen, Daten zu vergleichen, zu kontrastieren und zu kategorisieren (Schwandt,
2007). Je nach Fragestellung kommen dabei sowohl interpretative und numerische
Verfahren der Datengenerierung als auch Kombinationen beider Vorgehensweisen
zum Einsatz.Eigene empirische Untersuchungen 74
Die SOLO-Taxonomie basiert auf der Annahme, dass die fortschreitende Ent-
wicklung eines Lerners in einem Lernfach sich in zunehmend komplexeren und
abstrakteren Wissensstrukturen abbildet. Dies sollte sich auch in den Texten der
Untersuchungsteilnehmer widerspiegeln. Biggs und Collis (1980) postulieren fünf
hierarchisch organisierte Niveaus, auf denen sich Lernergebnisse hinsichtlich ihrer
Komplexität einstufen lassen. Die Niveaus repräsentieren die Entwicklung the-
menspeziﬁschen Wissens und beginnen mit jedem Lernzyklus erneut. Je weiter
die Entwicklung des Wissens fortschreitet, desto mehr Anforderungen an das Ar-
beitsgedächtnis und an die Aufmerksamkeitsspanne werden vorausgesetzt. Auf
den verschiedenen Niveaus wird dies so reﬂektiert, dass das Lernergebnis, je hö-
her es in der SOLO-Hierarchie eingestuft wird, umso mehr Aspekte eines The-
menfeldes berücksichtigen und umso mehr Vernetzungen zwischen einzelnen Wis-
senselementen aufweisen muss. In der SOLO-Taxonomie wird Wissensfortschritt
also über die zwei Dimensionen „Anzahl der Vernetzungen“ und „Elaborations-
grad der Vernetzungen“ operationalisiert. Fortgeschrittenere Niveaus implizieren
jeweils die vorausgegangenen.
Dem ersten Niveau (pre-structural) werden Antworten zugeordnet, die keine
relevanten Komponenten oder solche ohne logische Beziehung zur Lernaufgabe
enthalten. Texte auf dem zweite Niveau (uni-structural) enthalten lediglich einen
Aspekt eines Themas, ohne diesen in Bezug zu anderen zu setzen oder weitere
relevante Elemente zu berücksichtigen. Antworten auf dem dritten Niveau (multi-
structural) zeichnen sich dadurch aus, dass sie mehrere relevante Einzelkomponen-
ten eines Themas auﬂisten, die allerdings nicht eigenständig strukturiert und auch
nicht in einen größeren Zusammenhang integriert werden. Bis zu diesem Punkt
ist der Lernprozess durch eine quantitative Zunahme einzelner Wissenselemente
gekennzeichnet, mit denen der Lerner bislang keine anspruchsvollen kognitiven
Prozesse durchführen kann, sondern im Bereich des additiven Wissensaufbaus
bleibt. Das ändert sich bei Lernergebnissen, die dem vierten Niveau (relational)
zugeordnet werden. Um auf dem vierten Niveau eingestuft zu werden, muss aus
einem Text erkennbar sein, dass vielfältige Aspekte eines Themenkomplexes be-
nannt, miteinander verknüpft und gegeneinander abgewägt werden, sodass der
Autor zu kohärenten Schlussfolgerungen gelangt. Auf dem fünften Niveau (exten-
ded abstract) schließlich zeigt der Lerner, dass er relevante Aspekte eines Themas
miteinander in Beziehung setzt und diese eigenständig auf einen neuen KontextEigene empirische Untersuchungen 75
oder ein neues Phänomen überträgt. Ein Text, der diesem Niveau zugeordnet
wird, enthält typischerweise Verallgemeinerungen über die Beispiele im Seminar
hinaus, eigene Hypothesen sowie kritische Reﬂexionen eines Konzeptes, z.B. mit
Hinblick auf Anwendungsfragen. Die Textbeispiele in Tabelle 1 illustrieren die
verschiedenen Niveaus anhand von Ankerbeispielen.T
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S
c
h
l
u
s
s
f
o
l
g
e
r
u
n
g
e
n
f
ü
r
d
a
s
A
l
l
t
a
g
s
l
e
b
e
n
e
n
t
s
t
e
h
e
n
,
b
l
e
i
b
t
u
n
e
r
l
ä
u
t
e
r
t
.
E
s
w
i
r
d
n
i
c
h
t
e
i
n
m
a
l
m
i
n
i
m
a
l
e
r
l
e
r
n
t
e
s
W
i
s
s
e
n
w
i
e
d
e
r
g
e
g
e
b
e
n
u
n
d
i
n
s
g
e
s
a
m
t
w
i
r
d
d
i
e
F
r
a
g
e
v
e
r
f
e
h
l
t
.
U
m
a
u
f
N
i
v
e
a
u
2
e
i
n
g
e
s
t
u
f
t
z
u
w
e
r
d
e
n
,
m
ü
s
s
t
e
z
u
m
i
n
d
e
s
t
m
i
n
i
m
a
l
i
s
t
i
s
c
h
e
s
V
e
r
s
t
ä
n
d
n
i
s
o
d
e
r
e
i
n
e
W
i
e
d
e
r
g
a
b
e
e
i
n
z
e
l
n
e
r
A
s
p
e
k
t
e
d
e
s
G
e
l
e
r
n
t
e
n
s
t
a
t
t
ﬁ
n
d
e
n
.
N
i
v
e
a
u
2
:
u
n
i
-
s
t
r
u
c
t
u
r
a
l
P
r
o
m
p
t
:
„
W
e
l
c
h
e
A
n
k
n
ü
p
f
u
n
g
s
p
u
n
k
t
e
z
w
i
s
c
h
e
n
d
e
m
G
e
l
e
r
n
t
e
n
u
n
d
a
u
s
a
n
d
e
-
r
e
n
S
e
m
i
n
a
r
e
n
/
F
ä
c
h
e
r
n
b
e
r
e
i
t
s
b
e
k
a
n
n
t
e
n
T
h
e
o
r
i
e
n
,
M
e
t
h
o
d
e
n
o
d
e
r
B
e
f
u
n
d
e
n
s
i
n
d
I
h
n
e
n
a
u
f
g
e
f
a
l
l
e
n
?
“
I
c
h
h
a
b
e
b
e
r
e
i
t
s
i
n
e
i
n
e
m
a
n
d
e
r
e
n
S
e
m
i
n
a
r
v
o
m
„
B
a
s
k
i
n
g
-
i
n
-
r
e
ﬂ
e
c
t
e
d
-
g
l
o
r
y
-
e
ﬀ
e
c
t
“
g
e
h
ö
r
t
.
I
n
d
i
e
s
e
m
Z
u
s
a
m
m
e
n
h
a
n
g
i
s
t
m
i
r
d
a
h
e
r
b
e
r
e
i
t
s
b
e
k
a
n
n
t
,
d
a
s
s
d
u
r
c
h
d
i
e
I
d
e
n
t
i
ﬁ
k
a
t
i
o
n
v
o
n
M
e
n
s
c
h
e
n
m
i
t
e
i
n
e
r
s
t
a
r
k
e
n
G
r
u
p
p
e
a
u
c
h
d
i
e
S
e
l
b
s
t
e
i
n
-
s
c
h
ä
t
z
u
n
g
d
e
s
E
i
n
z
e
l
n
e
n
s
t
e
i
g
t
.T
a
b
e
l
l
e
1
:
T
e
x
t
b
e
i
s
p
i
e
l
e
f
ü
r
d
i
e
e
i
n
z
e
l
n
e
n
K
a
t
e
g
o
r
i
e
n
d
e
r
S
O
L
O
-
T
a
x
o
n
o
m
i
e
(
w
i
r
d
f
o
r
t
g
e
s
e
t
z
t
)
B
e
g
r
ü
n
d
u
n
g
D
e
r
T
e
x
t
w
u
r
d
e
a
u
f
N
i
v
e
a
u
2
e
i
n
g
e
s
t
u
f
t
,
w
e
i
l
e
i
n
m
i
n
i
m
a
l
i
s
t
i
s
c
h
e
s
V
e
r
s
t
ä
n
d
n
i
s
f
ü
r
e
i
n
e
K
o
m
p
o
n
e
n
t
e
d
e
s
E
r
l
e
r
n
t
e
n
e
r
k
e
n
n
b
a
r
i
s
t
u
n
d
w
i
e
d
e
r
g
e
g
e
b
e
n
w
i
r
d
.
E
i
n
e
A
n
t
w
o
r
t
a
u
f
d
e
m
d
r
i
t
t
e
n
N
i
v
e
a
u
w
ü
r
d
e
w
e
i
t
e
r
e
A
s
p
e
k
t
e
d
e
s
L
e
r
n
t
h
e
m
a
s
u
n
d
m
e
h
r
D
e
t
a
i
l
s
e
n
t
h
a
l
t
e
n
.
N
i
v
e
a
u
3
:
m
u
l
t
i
-
s
t
r
u
c
t
u
r
a
l
P
r
o
m
p
t
:
W
e
l
c
h
e
n
A
s
p
e
k
t
d
e
s
G
e
l
e
r
n
t
e
n
f
a
n
d
e
n
S
i
e
ü
b
e
r
r
a
s
c
h
e
n
d
/
k
o
n
t
r
a
i
n
-
t
u
i
t
i
v
u
n
d
w
a
r
u
m
?
F
a
s
s
e
n
S
i
e
d
i
e
s
e
n
k
u
r
z
u
n
d
p
r
ä
g
n
a
n
t
z
u
s
a
m
m
e
n
.
Ü
b
e
r
r
a
s
c
h
e
n
d
f
a
n
d
i
c
h
d
i
e
A
s
p
e
k
t
e
d
e
r
E
i
n
d
r
u
c
k
s
b
i
l
d
u
n
g
,
d
e
s
R
e
i
h
e
n
f
o
l
g
e
n
e
ﬀ
e
k
t
s
u
n
d
d
e
r
z
e
n
t
r
a
l
e
n
R
o
l
l
e
d
e
r
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
„
w
a
r
m
“
u
n
d
„
k
a
l
t
“
b
e
i
d
e
r
W
a
h
r
n
e
h
m
u
n
g
v
o
n
P
e
r
s
o
n
e
n
.
I
c
h
f
a
n
d
e
s
i
n
t
e
r
e
s
s
a
n
t
,
d
a
s
s
M
e
n
s
c
h
e
n
a
n
h
a
n
d
e
i
n
i
g
e
r
v
o
r
g
e
g
e
b
e
n
e
n
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
e
i
n
e
r
P
e
r
s
o
n
e
i
n
e
n
a
b
g
e
r
u
n
d
e
t
e
n
a
l
l
g
e
m
e
i
n
e
n
E
i
n
d
r
u
c
k
v
o
n
d
i
e
s
e
r
b
i
l
d
e
n
.
E
r
s
t
a
u
n
l
i
c
h
f
a
n
d
i
c
h
,
d
a
s
s
d
i
e
R
e
i
h
e
n
f
o
l
g
e
,
i
n
d
e
r
d
i
e
s
e
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
g
e
g
e
b
e
n
w
e
r
d
e
n
,
e
i
n
e
n
s
o
g
r
o
ß
e
n
E
i
n
ﬂ
u
s
s
a
u
f
d
i
e
a
n
s
c
h
l
i
e
ß
e
n
d
e
E
i
n
d
r
u
c
k
s
b
i
l
d
u
n
g
a
u
s
ü
b
t
.
D
i
e
s
e
n
R
e
i
h
e
n
f
o
l
g
e
n
e
ﬀ
e
k
t
f
a
n
d
i
c
h
s
e
h
r
i
n
t
e
r
e
s
s
a
n
t
,
w
e
i
l
i
c
h
e
t
w
a
s
d
a
r
ü
b
e
r
e
r
f
a
h
r
e
n
h
a
b
e
,
w
i
e
m
a
n
u
n
b
e
w
u
s
s
t
,
o
h
n
e
d
i
e
s
e
i
g
e
n
t
l
i
c
h
z
u
b
e
a
b
s
i
c
h
t
i
g
e
n
,
b
e
i
s
e
i
n
e
r
E
i
n
d
r
u
c
k
s
b
i
l
d
u
n
g
ü
b
e
r
a
n
d
e
r
e
P
e
r
s
o
n
e
n
„
m
a
n
i
p
u
l
i
e
r
t
“
w
i
r
d
.
D
a
s
E
r
g
e
b
n
i
s
d
e
s
T
e
s
t
s
,
d
e
n
w
i
r
i
m
S
e
m
i
n
a
r
d
u
r
c
h
g
e
f
ü
h
r
t
h
a
b
e
n
,
h
a
t
e
i
n
d
e
u
t
i
g
b
e
l
e
g
t
,
d
a
s
s
m
a
n
s
i
c
h
b
e
i
s
e
i
n
e
r
B
e
w
e
r
t
u
n
g
e
i
n
e
s
M
e
n
s
c
h
e
n
a
n
d
e
n
e
r
s
t
e
n
g
e
g
e
b
e
n
e
n
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
-
t
e
n
o
r
i
e
n
t
i
e
r
t
.
O
b
w
o
h
l
b
e
i
d
e
G
r
u
p
p
e
n
d
i
e
s
e
l
b
e
n
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
v
o
r
g
e
g
e
b
e
n
h
a
t
t
e
n
,
n
u
r
i
n
a
n
d
e
r
e
r
R
e
i
h
e
n
f
o
l
g
e
,
k
a
m
e
n
z
w
e
i
e
n
t
g
e
g
e
n
g
e
s
e
t
z
t
e
E
i
n
s
c
h
ä
t
z
u
n
g
e
n
h
e
r
a
u
s
.
G
e
n
a
u
s
o
ü
b
e
r
-
r
a
s
c
h
e
n
d
f
a
n
d
i
c
h
d
i
e
A
u
s
w
i
r
k
u
n
g
e
n
a
u
f
e
i
n
e
E
i
n
d
r
u
c
k
s
b
i
l
d
u
n
g
d
e
r
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
„
w
a
r
m
“
u
n
d
„
k
a
l
t
“
.
I
c
h
h
ä
t
t
e
n
i
c
h
t
g
e
d
a
c
h
t
,
d
a
s
s
d
i
e
s
e
b
e
i
d
e
n
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
s
o
v
i
e
l
m
e
h
r
E
i
n
ﬂ
u
s
s
a
u
f
d
i
e
E
i
n
d
r
u
c
k
s
b
i
l
d
u
n
g
h
a
b
e
n
a
l
s
a
l
l
e
a
n
d
e
r
e
n
E
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
e
n
,
u
n
d
d
a
s
s
s
i
e
s
o
g
a
r
u
n
s
e
r
V
e
r
h
a
l
t
e
n
b
e
e
i
n
ﬂ
u
s
s
e
n
(
w
i
e
i
n
d
e
r
U
n
t
e
r
s
u
c
h
u
n
g
,
i
n
w
e
l
c
h
e
r
e
i
n
D
i
s
k
u
s
s
i
o
n
s
l
e
i
t
e
r
d
e
n
S
t
u
-
d
e
n
t
e
n
e
n
t
w
e
d
e
r
a
l
s
u
n
t
e
r
a
n
d
e
r
e
m
„
k
a
l
t
“
o
d
e
r
„
w
a
r
m
“
v
o
r
g
e
s
t
e
l
l
t
w
u
r
d
e
,
u
n
d
s
i
c
h
a
n
d
e
r
a
n
s
c
h
l
i
e
ß
e
n
d
e
n
D
i
s
k
u
s
s
i
o
n
i
m
F
a
l
l
„
w
a
r
m
“
2
4
%
m
e
h
r
S
t
u
d
e
n
t
e
n
b
e
t
e
i
l
i
g
t
e
n
a
l
s
i
m
F
a
l
l
„
k
a
l
t
“
)
.T
a
b
e
l
l
e
1
:
T
e
x
t
b
e
i
s
p
i
e
l
e
f
ü
r
d
i
e
e
i
n
z
e
l
n
e
n
K
a
t
e
g
o
r
i
e
n
d
e
r
S
O
L
O
-
T
a
x
o
n
o
m
i
e
(
w
i
r
d
f
o
r
t
g
e
s
e
t
z
t
)
B
e
g
r
ü
n
d
u
n
g
B
e
i
d
i
e
s
e
r
A
n
t
w
o
r
t
i
s
t
d
a
s
V
e
r
s
t
ä
n
d
n
i
s
d
e
r
b
e
i
d
e
n
d
a
r
g
e
s
t
e
l
l
t
e
n
K
o
m
p
o
n
e
n
t
e
n
e
r
k
e
n
n
b
a
r
.
A
u
ß
e
r
d
e
m
w
i
r
d
e
i
n
e
s
e
h
r
d
e
t
a
i
l
l
i
e
r
t
e
B
e
s
c
h
r
e
i
b
u
n
g
d
e
s
E
r
l
e
r
n
t
e
n
v
o
r
g
e
n
o
m
m
e
n
.
U
m
a
u
f
N
i
v
e
a
u
4
e
i
n
g
e
s
t
u
f
t
z
u
w
e
r
d
e
n
,
m
ü
s
s
t
e
a
u
s
d
i
e
s
e
r
A
n
t
w
o
r
t
e
i
n
V
e
r
s
t
ä
n
d
n
i
s
f
ü
r
d
e
n
Z
u
-
s
a
m
m
e
n
h
a
n
g
d
e
r
v
e
r
s
c
h
i
e
d
e
n
e
n
B
e
r
e
i
c
h
e
e
r
k
e
n
n
b
a
r
w
e
r
d
e
n
,
G
r
ü
n
d
e
f
ü
r
d
i
e
g
e
f
u
n
d
e
n
e
n
E
r
g
e
b
n
i
s
s
e
g
e
n
a
n
n
t
o
d
e
r
d
a
s
K
o
n
z
e
p
t
a
u
f
b
e
k
a
n
n
t
e
S
i
t
u
a
t
i
o
n
e
n
ü
b
e
r
t
r
a
g
e
n
w
e
r
d
e
n
.T
a
b
e
l
l
e
1
:
T
e
x
t
b
e
i
s
p
i
e
l
e
f
ü
r
d
i
e
e
i
n
z
e
l
n
e
n
K
a
t
e
g
o
r
i
e
n
d
e
r
S
O
L
O
-
T
a
x
o
n
o
m
i
e
(
w
i
r
d
f
o
r
t
g
e
s
e
t
z
t
)
N
i
v
e
a
u
4
:
r
e
l
a
t
i
o
n
a
l
P
r
o
m
p
t
:
W
a
s
w
u
s
s
t
e
n
S
i
e
s
c
h
o
n
v
o
r
h
e
r
ü
b
e
r
d
a
s
T
h
e
m
a
u
n
d
w
o
k
ö
n
n
e
n
S
i
e
B
e
z
ü
g
e
h
e
r
s
t
e
l
l
e
n
?
A
u
s
d
e
m
A
l
l
t
a
g
s
l
e
b
e
n
k
e
n
n
t
n
a
t
ü
r
l
i
c
h
j
e
d
e
P
e
r
s
o
n
d
i
e
a
n
s
t
e
i
g
e
n
d
e
E
r
r
e
g
u
n
g
i
n
G
e
g
e
n
w
a
r
t
v
o
n
a
n
d
e
r
e
n
P
e
r
s
o
n
e
n
,
v
o
r
a
l
l
e
m
n
a
t
ü
r
l
i
c
h
b
e
i
P
r
ä
s
e
n
t
a
t
i
o
n
e
n
.
J
e
d
e
r
k
e
n
n
t
d
i
e
S
i
t
u
a
t
i
o
n
v
o
r
e
i
n
e
m
P
u
b
l
i
k
u
m
z
u
s
t
e
h
e
n
u
n
d
k
e
i
n
W
o
r
t
m
e
h
r
a
u
s
d
e
m
M
u
n
d
z
u
b
e
k
o
m
m
e
n
.
D
a
n
n
d
e
r
t
y
p
i
s
c
h
e
B
l
a
c
k
o
u
t
b
e
i
d
e
m
m
a
n
a
l
l
e
s
G
e
l
e
r
n
t
e
w
i
e
d
e
r
v
e
r
g
i
s
s
t
.
A
u
c
h
d
i
e
n
e
g
a
t
i
v
e
A
u
f
-
f
a
s
s
u
n
g
v
o
n
K
o
n
f
o
r
m
i
t
ä
t
i
s
t
w
e
i
t
l
ä
u
ﬁ
g
v
e
r
b
r
e
i
t
e
t
.
D
i
e
s
r
ü
h
r
t
s
i
c
h
e
r
l
i
c
h
a
u
c
h
a
u
s
s
c
h
l
e
c
h
t
e
n
E
r
f
a
h
r
u
n
g
e
n
i
n
d
e
r
d
e
u
t
s
c
h
e
n
G
e
s
c
h
i
c
h
t
e
.
D
a
s
A
s
c
h
-
E
x
p
e
r
i
m
e
n
t
k
e
n
n
e
n
w
i
r
b
e
r
e
i
t
s
a
u
s
d
e
r
V
o
r
l
e
s
u
n
g
„
P
ä
d
a
g
o
g
i
s
c
h
e
P
s
y
c
h
o
l
o
g
i
e
“
.
H
i
e
r
z
e
i
g
t
s
i
c
h
,
d
a
s
s
e
s
a
b
e
r
i
m
m
e
r
n
o
c
h
e
i
n
e
n
„
M
i
t
l
ä
u
f
e
r
“
-
T
r
e
n
d
g
i
b
t
.
D
e
r
n
o
r
m
a
t
i
v
e
s
o
z
i
a
l
e
E
i
n
ﬂ
u
s
s
w
u
r
d
e
b
e
i
u
n
s
i
n
d
e
r
S
c
h
u
l
e
,
n
i
c
h
t
m
i
t
d
e
r
B
e
z
e
i
c
h
n
u
n
g
u
n
d
n
i
c
h
t
s
o
t
i
e
f
g
r
ü
n
d
i
g
,
a
m
B
e
i
s
p
i
e
l
d
e
s
F
i
l
m
e
s
„
D
i
e
1
2
G
e
s
c
h
w
o
-
r
e
n
e
n
“
t
h
e
m
a
t
i
s
i
e
r
t
.
I
n
d
i
e
s
e
m
F
i
l
m
g
e
h
t
e
s
d
a
r
u
m
,
d
a
s
s
e
i
n
e
i
n
z
e
l
n
e
r
G
e
s
c
h
w
o
r
e
n
e
r
a
l
l
e
a
n
d
e
r
e
n
1
1
G
e
s
c
h
w
o
r
e
n
e
n
v
o
n
i
h
r
e
m
U
r
t
e
i
l
(
e
s
g
e
h
t
u
m
d
i
e
T
o
d
e
s
s
t
r
a
f
e
)
a
b
b
r
i
n
g
t
.
M
a
n
m
e
r
k
t
e
,
d
a
s
s
s
i
c
h
d
e
r
W
i
d
e
r
s
e
t
z
e
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Die SOLO-Taxonomie ﬁndet im englischsprachigen Raum breite Anwendung
und wurde in mehreren Studien hinsichtlich ihrer Passung im Hinblick auf ver-
schiedene Altersklassen und fachlich unterschiedliche Lerninhalte geprüft (z.B.
Chan, Tsui, Chan & Hong, 2002; Chick, 1998; Tang, 1994; Watson, Chick &
Collis, 1988). Aus den Studien zeichnet sich ab, dass die Taxonomie sich zum
einen für die Einstufung von Lernergebnissen in so unterschiedlichen Fächern wie
Mathematik, Biologie und Sprachwissenschaften eignet (vgl. Chan et al., 2002).
Hier wurden Beziehungen zu anderen Lernfaktoren wie Schreibstil, Lernstrategien
und Vorwissen hergestellt (eine detaillierte Übersicht über die Studien zur SOLO-
Taxonomie ﬁndet sich bei Chan, Hong und Chan (2001)). Zum anderen wurde die
Taxonomie in unterschiedlichen Altersklassen erprobt und erwies sich als geeignet,
um altersadäquate Aussagen über Lernleistungen zu machen. Trotz aller Vorzüge
deuten die Studien auch auf Probleme im Hinblick auf die Interrater-Reliabilität
hin: „The conceptual ambiguity of SOLO´s structure makes categorization un-
stable along with the problem of low interrater reliability and the accident of
mistaking an „extended abstract“ (very good answer) as „prestructural“ (very
poor answer)“ (Chan et al., 2002, S. 512). Innerhalb der Studie von Chan et al.
(2002) erreichen die Rater Konkordanzen von r = .60 und r = .66. Boulton-Lewis
(1994) hingegen berichtet eine Übereinstimmung von 80%.
Die Unschärfe der SOLO-Hierarchiestufen kann als berechtigte Kritik an der
Güte des Instrumentes eingebracht werden, da die möglichst große Überein-
stimmung der Beurteiler bei der Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse
ein zentrales Gütekriterium darstellt. Sie greift allerdings weiter zurückliegende,
grundsätzliche Einwände gegen das Konzept der Taxonomie auf (z.B. Foucault,
1994; Wittgenstein, 2003) und stellt somit kein singuläres Problem der SOLO-
Taxonomie dar, sondern ein generelles Problem von Klassiﬁzierungssystemen. Bei
der Einteilung von Personen zu künstlichen Gruppen stellt sich immer die Frage,
nach welcher Systematik einzelne Kriterien gewichtet werden, und inwiefern die
Anordnung der Kriterien zu Gruppen sinnvoll und nicht willkürlich ist. In Bezug
auf die SOLO-Taxonomie könnte man konkret fragen, warum sich Wissen entlang
der durch die Niveaus repräsentieren Modi entwickeln sollte, und nicht in sich wie-
derholenden Zyklen innerhalb einer Lernsequenz, in der sich Lerner zwischen dem
ersten, zweiten und dritten Niveau hin- und herbewegen, wie Campbell, Watson
und Collis (1992) annehmen.Eigene empirische Untersuchungen 83
Aus diesen Überlegungen heraus werden die folgenden Schlüsse abgeleitet, vor
deren Hintergrund die SOLO-Taxonomie zur Anwendung kommt. Die Taxonomie
wird als ein mögliches Interpretationsverfahren verstanden, mit dem die Kom-
plexität von Wissensstrukturen sichtbar gemacht werden kann. Die Validität des
Verfahrens kann allerdings nicht als gesichert bewertet werden. Daher ist es ent-
scheidend, die Vorgehensweise bei der Einstufung der Texte explizit zu machen
und anhand der Daten zu überprüfen, ob sich im Kontext der vorliegenden Studie
logische Entwicklungsstufen im Wissensaufbau abbilden lassen. Zudem werden im
Vorfeld der Untersuchung angesichts der berichteten Probleme mit der Interrater-
Reliabilität aussagekräftige Ankerbeispiele für die Kategorien entwickelt, die den
Ratern bei der Einstufung der Texte helfen sollen.
Innerhalb dieser Arbeit werden mit der SOLO-Taxonomie Aussagen über die
Qualität der kognitiven Strukturen, die in den Texten der Studierenden iden-
tiﬁziert werden, gemacht, weil bislang kaum empirische Daten dazu vorliegen.
Zusätzlich wird herausgearbeitet, inwieweit die Verarbeitungstiefe, die in den Tex-
ten erreicht wird, mit den Merkmalen der eingesetzten Prompts variiert. In den
folgenden zwei Untersuchungen wird für die Analyse der Texte daher die SOLO-
Taxonomie verwendet.
Beschreibung der Interrater-Reliabilität
Zwei Kodiererinnen wurden zwei Stunden lang in die Kategorisierungsprozedur
eingewiesen. Zunächst wurde die SOLO-Taxonomie erklärt. Anschließend kate-
gorisierten die Kodiererinnen 20 Texte parallel, wobei sie eine Übereinstimmung
von 73% erreichten. Die Texte, in denen keine Übereinstimmung erlangt wur-
de, wurden gemeinsam besprochen und die Regeln für die Zuweisung nochmals
detaillierter ausformuliert. Um eine höhere Übereinstimmung zu erreichen, er-
stellten die Kodiererinnen gemeinsam Textbeispiele für die einzelnen Kategorien
der Taxonomie (siehe Tabelle 1). Diese wurden für die anschließenden Analy-
sen verwendet. Bei einem weiteren Trainingsdurchlauf von 20 Texten erreichten
die Kodiererinnen nun 92% Übereinstimmung. Diese wurde als zufriedenstellend
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5.2 Studie 1: Evaluation der Prompts und des
Textanalyseinstrumentes
Im Rahmen der ersten Untersuchung wurden 105 Studierende in drei Semina-
ren angeleitet, mit insgesamt 16 Prompts Lernjournale zu schreiben. Es sollte
erprobt werden, welche Prompts sich gut zur Initiierung kognitiver Strategien
eignen. Dies wird über die Verarbeitungstiefe der Texte ermittelt, die mit der
SOLO-Taxonomie kategorisiert wurden. Die SOLO-Taxonomie stellt ein Textana-
lyseinstrument dar, mit dessen Hilfe kognitive Strategien in Texten klassiﬁziert
werden können. Ein weiteres Ziel der Untersuchung war es festzustellen, ob sich
die SOLO-Taxonomie dazu eignet, aussagekräftige Kategorien für die Einstufung
kognitiver Strukturen zu ﬁnden.
5.2.1 Methode
Untersuchungsdesign
In einer explorativen, quasiexperimentellen Studie wurden die Schreibprozesse
von Studierenden, die durch Prompts unterstützt wurden, untersucht. Die Unter-
suchung wurde im Sommersemester 2008 am Institut für Pädagogische Psycho-
logie an der Johann Wolfgang Goethe-Universität in Frankfurt durchgeführt. Im
Rahmen von drei Wahlpﬂichtseminaren der Pädagogischen Psychologie aus dem
Themengebiet der Sozialpsychologie erhielten Studierende zu jeder thematisch
abgeschlossenen Lerneinheit des Seminars zwei Prompts, die direkt im Anschluss
an die Lerneinheit bearbeitet werden mussten. Es handelte sich um ein Block-
seminar (n1 = 60) über einen Zeitraum von einer Woche und zwei Seminare
(n2 = 22;n3 = 23) mit der Laufzeit über ein Semester. Die Prompts wurden
als Voraussetzung für den Scheinerwerb eingeführt. Insgesamt bearbeiteten die
Studierenden 16 Prompts, die in den drei Seminaren in derselben Reihenfolge
präsentiert wurden. Die Kategorisierung der Schreibprodukte wurde von zwei
Raterinnen vorgenommen.
Stichprobe
Für die Befragung wurde aufgrund praktischer Erwägungen eine Ad-hoc-
Stichprobe gewählt, da eine einfache Zufallsauswahl nicht praktikabel gewesenEigene empirische Untersuchungen 85
wäre. Bei diesem Verfahren wird die Stichprobe nicht per Zufall gebildet, son-
dern rekrutiert sich aus einer bereits bestehenden Personengruppe (vgl. Bortz,
2005, S. 89), in diesem Falle also einem Seminar. Für die Verwendung inferenz-
statistischer Verfahren werden Ad-hoc-Stichproben als problematisch bewertet,
da davon ausgegangen werden muss, dass sie keine repräsentative Auswahl der
Zielpopulation darstellen und folglich keine Rückschlüsse von der Stichprobe auf
diese zulassen. Angesichts des explorativen Charakters der vorliegenden Studie
ist eine Ad-hoc-Stichprobe jedoch als angemessen zu bewerten. Die Stichprobe
der vorliegenden Studie besteht aus 105 Studierenden der Lehramtsstudiengänge
an der Universität Frankfurt. Alle Probanden befanden sich noch in den Anfangs-
semestern (1. - 3. Semester) ihres Studiums und gaben an, keinerlei Vorerfahrun-
gen mit Prompts oder dem Führen von Lernjournalen zu haben. Hinsichtlich der
Eﬀekte der Prompts auf die Anwendung von Lernstrategien wurde bei den Teil-
nehmern ein hinlängliches Maß an Lernstrategiewissen und Lernstrategienutzung
angenommen.
Instrument
Im ersten Teil der Untersuchung ging es zunächst darum, Aufschluss darüber zu
gewinnen, welche Verarbeitungstiefen die Studierenden mit den Prompts in ihren
Texten erreichten. Um das Niveau der Texte quantitativ abzubilden, wurden die
Texte mithilfe der SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis, 1982) von zwei Raterinnen
kategorisiert und quantitativ eingestuft. Ein weiteres Ziel der Untersuchung war
das Herausarbeiten von Zusammenhängen zwischen inhaltlichen Merkmalen der
Prompts und der Qualität der Texte.
Durchführung
Die zentrale Intervention bestand darin, dass 16 unterschiedliche Prompts vorge-
geben wurden. Um zu überprüfen, ob es systematische Zusammenhänge zwischen
Charakteristika der Prompts und der Verarbeitungstiefe der produzierten Texte
gibt, wurden Prompts mit verschiedenen Bezügen entwickelt. Diese wurden sechs
Kategorien zugewiesen, die im Folgenden erläutert werden. Prompts in der Ka-
tegorie „Alltagsbezug“ fordern den Lerner auf, Bezüge zwischen Lernstoﬀ und
persönlichem Alltag herzustellen. Unter der Kategorie „Beruﬂicher Bezug“ wur-
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ten. Die Kategorie „Bewertung“ enthält Prompts, die eine persönliche Bewertung
der Lerninhalte vorsehen. In die Kategorie „Oﬀene Fragen“ fallen Prompts, die
die Themenwahl freistellen. Die Kategorie „Beispiele“ enthält Prompts, die zum
Generieren von Anwendungsbeispielen oder zum Formulieren von Beispielen aus
der eigenen Biographie auﬀordern. Die der Kategorie „Kontextübergreifende Be-
züge“ zugeordneten Prompts zielten auf Bezüge zwischen den Lerninhalten aus
der aktuellen Veranstaltung und solchen aus anderen Veranstaltungen ab. Für
die weiteren Analysen werden die jeweils einer Kategorie zugeordneten Prompts
gemeinsam betrachtet. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die in den Kategorien
gruppierten Prompts, die unterschiedliche kognitive Prozesse anregen sollten.
Tabelle 2: Merkmalsausprägungen der Prompts
Merkmale Prompts
Alltagsbezug 1: „Inwiefern weist der Lernstoﬀ eine Relevanz für Ihr All-
tagsleben auf?“
3: „An welchen Stellen weist das Gelernte Bezüge zu eigenen
Erfahrungen auf?“
Beruﬂicher Bezug 2: „Welches der vorgestellten Konzepte erscheint Ihnen am
wichtigsten für ihren späteren Beruf? Fassen Sie dieses kurz
und prägnant zusammen und begründen Sie Ihre Wahl.“
11: „Welche praktischen Implikationen hat das Gelernte für
Ihren späteren Beruf?“
Bewertung 4: „Welchen Aspekt des Gelernten fanden Sie überraschend
oder kontraintuitiv und warum? Fassen Sie diesen kurz und
prägnant zusammen.“
14: „Welche Aspekte des Gelernten fanden Sie interessant,
welche fanden Sie überzeugend und welche fanden Sie nicht
überzeugend?“
Oﬀene Fragen 10: „Welche weiterführenden Fragen wirft das Gelernte auf
und wie könnte man diese untersuchen?“
13: „Was wussten Sie schon vorher über das Thema und wo
können Sie Bezüge herstellen?“
Beispiel 7: „Beschreiben Sie möglichst bildlich ein Beispiel ungünsti-
ger nonverbaler Kommunikation aus dem Schulalltag.“
9: „Denken Sie sich ein positives und ein negatives Beispiel
für das Gelernte und zeigen Sie daran die Implikationen für
die Beurteilungspraxis auf.“
16: „Führen Sie Beispiele aus Ihrer eigenen Schulbiographie
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Tabelle 2: Merkmalsausprägungen der Prompts
Merkmale Prompts
Kontextübergreifende
Bezüge
5: „Welche Beziehungen weist das Gelernte über das Thema
Vorurteile zu den Inhalten verwandter Fächer bzw. Lehrver-
anstaltungen auf?“
8: „Welche Bezüge sind Ihnen zwischen dem Gelernten und
dem Feld der Schauspielerei aufgefallen?“
12: „Welche Anknüpfungspunkte zwischen dem Gelernten
und aus anderen Seminaren/Fächern bereits bekannten
Theorien, Methoden oder Befunden sind Ihnen aufgefallen?“
15: „Welche Bezüge weisen die neuen Konzepte zu Ihnen be-
reits bekannten Theorien und Modellen auf?“
Die Prompts wurden von 105 Studierenden des Lehramts aus drei Seminaren in
der Reihenfolge bearbeitet, in der sie in der Tabelle 2 nummeriert sind. Das erste
der drei Seminare lief eine Woche (n1 = 60), das zweite (n2 = 22) und das dritte
Seminar (n3 = 23) umfassten den Zeitraum eines Semesters. Die Prompts wur-
den als Bedingung für den Scheinerwerb eingeführt und in allen drei Seminaren
in derselben Reihenfolge (wie in der Nummerierung innerhalb der Tabelle darge-
stellt) gegeben. Den Studierenden wurde mitgeteilt, dass die Schreibaufträge der
Nachbereitung des Seminars und als Vorbereitung auf die Klausur dienen. Nach
jeweils einer thematisch in sich geschlossenen Lerneinheit erhielten die Studieren-
den im einwöchigen Seminar jeweils zwei Prompts, während die Teilnehmer aus
dem zweiten und dritten Seminar pro Sitzung einen Prompt erhielten, da sie mit
denselben Prompts über einen längeren Zeitraum arbeiteten. Die Prompts wur-
den auf einem Word-Formular ausgegeben, das die Textmenge auf eine 3/4 DIN
A4-Seite beschränkte. Auf der Grundlage der Schreibaufträge verfassten die Stu-
dierenden im Anschluss an die Veranstaltung Texte, die in der nächsten Sitzung
abgegeben werden mussten.
5.2.2 Ergebnisse
Vorgehensweise bei der qualitativen Analyse der Lerntagebuchtexte
Die Auswertung der Texte erfolgte über eine Zuordnung der Antworten zu den Ni-
veaus der SOLO-Taxonomie. Das Ziel der Analyse bestand darin, das schriftlicheEigene empirische Untersuchungen 88
Datenmaterial auf kognitive Prozesse hin zu untersuchen, um zu Erkenntnissen
hinsichtlich der Qualität der Schreibprozesse zu gelangen. Zu diesem Zweck wur-
den die Texte den fünf Ergebnisebenen der SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis,
1982) zugeordnet. Es wurden thematische Analyseeinheiten verwendet. Analy-
seeinheiten bezeichnen die inhaltlichen Segmente, die auf bestimmte Merkmale
hin untersucht und festgelegten Kategorien (Bedeutungseinheiten) zugewiesen
werden. Da Aussagen über die Komplexität und Verarbeitungstiefe längere und
zusammenhängende Textsegmente erfordern, werden die jeweils zu einem Prompt
produzierten Texte als eine Kodiereinheit abgegrenzt. Angesichts der Vorstruktu-
rierung der Texte durch die Prompts ist dies sowohl ein praktikables als auch ein
methodisch schlüssiges Vorgehen. Es wird damit auch dem Anspruch Rechnung
getragen, durch die Inhaltsanalyse ein möglichst diﬀerenziertes und realistisches
Bild der Daten wiederzugeben (vgl. De Wever, Schellens, Valcke & Van Keer,
2006). Durch diese Art der Segmentierung können nun Aussagen über fragenspezi-
ﬁsche Qualitäten (z.B. welche kognitiven Prozesse durch eine bestimmte Lernfrage
angeregt werden) und personenspeziﬁsche Eigenheiten (z.B. welche Textniveaus
ein spezieller Proband im Durchschnitt erzeugt) vorgenommen werden. Ein wei-
teres Argument für diese Vorgehensweise ist die Struktur der SOLO-Taxonomie,
deren Niveaus sich zumeist aus mehreren Prozessen zusammensetzen. Um die Ver-
gleichbarkeit hinsichtlich des Textumfangs zu sichern, wurde jede Lernfrage in ein
viertelseitiges Word-Formular (DIN A4) eingebettet und die Studierenden wur-
den instruiert, dieses Feld auszufüllen. Insgesamt wurden 1058 Aussageeinheiten
segmentiert. Die Kategorien und Zuordnungsregeln werden im Kodierleitfaden im
Abschnitt .4 des Anhangs dokumentiert. Insgesamt gingen 1058 Lernjournalein-
träge in die Analyse mit der SOLO-Taxonomie ein. Eine Stichprobe von 20 Lern-
tagebüchern wurde zur Überprüfung der Reliabilität des Verfahrens von zwei un-
abhängigen Kodiererinnen doppelt kodiert. Die Interrater-Übereinstimmung lag
bei der Überprüfung mit der Platz-zu-Platz-Übereinstimmung bei 92% und kann
als ausreichend zuverlässig angesehen werden.
Deskriptive Befunde zur Textqualität
Die erste Fragestellung der Arbeit bezieht sich auf die Qualität der Texte, die
über das Kriterium „Verarbeitungstiefe“ deﬁniert wird. Unter der Verarbeitungs-
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ten ermittelt wurde. Mithilfe des Analyse-Instrumentes, der SOLO-Taxonomie,
werden die Texte fünf Ergebnisebenen zugeordnet. Die Komplexität der Texte
wird folglich als Indikator für den Elaborationsgrad der kognitiven Prozesse wäh-
rend der Textproduktion interpretiert. Die Verarbeitungstiefe wird umso höher
eingeschätzt, je deutlicher aus einem Text erkennbar wird, dass der Lerner die
Lerninhalte komplex verknüpfen kann. Es wird zunächst betrachtet, welche Ver-
arbeitungstiefen insgesamt in den mit den Prompts produzierten Texten erreicht
werden. Zum Überblick wird die prozentuale Verteilung aller Texte (insgesamt
1058) auf den fünf Taxonomie-Niveaus dargestellt (vgl. Abbildung 1). Desweite-
ren interessiert, inwiefern das Textniveau in Abhängigkeit der Prompt-Kategorien
variiert. Um dieser Frage nachzugehen, werden die prozentualen Anteile der grup-
pierten Prompts auf den Taxonomieniveaus ermittelt und analysiert. Es wird
erwartet, dass speziﬁsche Merkmale der Lernfragen (z.B. Bewertung von Lernin-
halten vs. Bezüge herstellen) unterschiedliche Verteilungsmuster im Hinblick auf
die Taxonomieniveaus erzeugen.
Forschungsfrage 1: Welche Art von kognitiven Prozessen werden mit den
ausgewählten Prompts angeregt? Abbildung 1 gibt einen Überblick über die
Gesamtverteilung aller Texte aus allen Seminaren auf den SOLO-Niveaus.
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Abbildung 1: Verteilung der Lernjournaltexte über die Taxonomiestufen
Auf den ersten Blick wird deutlich, dass der überwiegende Anteil der Lernta-
gebücher sich auf den hohen Textniveaus multi-structural (Niveau 3) und rela-
tional (Niveau 4) wiederﬁndet. Besonders häuﬁg haben die Studierenden Texte
produziert, die dem vierten Niveau (relational) zugeordnet wurden (60%). Die
Voraussetzung für die Zuordnung zu diesem Niveau war, dass ein Text auf einEigene empirische Untersuchungen 90
weitreichendes Verständnis für eine Theorie oder ein Konzept und deren Zweck
schließen ließ. Diese Voraussetzung galt als erfüllt, wenn der Textproduzent de-
monstrieren konnte, dass er das Konzept auf einen anderen Kontext (z.B. den
Berufs- oder Familienalltag) anwenden kann. Dies impliziert wiederum die Fähig-
keit, verschiedene Komponenten des Konzeptes oder der Theorie zu integrieren.
Zugehörige Prozesse sind Kontrastieren, Vergleichen, Integrieren, Analysieren und
in Beziehung setzen. Die Textproduzenten mussten also mehrere anspruchsvolle
Aufgaben durchführen, um auf dem relational-Niveau eingestuft zu werden. Für
die nächsthäuﬁgste Einstufung auf dem dritten Niveau (multi-structural) (29%)
genügte hingegen ein erkennbares Verständnis für mehrere Komponenten eines
Konzeptes. Im Vergleich zu dem vierten Niveau fehlt hier die Integration der
einzelnen Elemente, sodass man nicht von einem umfassenden Verständnis ei-
nes Konzeptes oder einer Theorie ausgehen kann. Die Ideen werden in einer Art
präsentiert, die keine eigenständige Struktur erkennen lässt. Dies tritt in den
Texten durch solche Strukturen wie Aufzählen, Klassiﬁzieren, Beschreiben und
Kombinieren zutage. Eher selten wurden Texte auf dem ersten (prestructural)
und fünften Niveau (extended abstract) produziert. Dennoch erreichen immerhin
drei Prozent (in Häuﬁgkeiten 34 Einträge) aller produzierten Texte das höchs-
te SOLO-Niveau extended abstract. Ein Lerner musste hierfür relevante Aspekte
eines Themas miteinander in Beziehung setzen und diese auf einen neuen Kon-
text übertragen. Ein Text wurde dann auf diesem Niveau eingestuft, wenn der
Textproduzent darin eigene Hypothesen anstellte oder den Lerninhalt kritisch
reﬂektierte. Das niedrigste Niveau (pre-structural) kam nur bei zwei Prozent (in
Häuﬁgkeiten 20 Einträge) der Texte vor und impliziert, dass ein Text keine rele-
vanten Komponenten der Lernaufgabe enthält. Summiert man die Prozentwerte
der höheren Taxonomieniveaus drei (multi-structural), vier (relational) und fünf
(extended abstract), so ergibt sich mit 88 Prozent ein deutlicher Schwerpunkt
von Texten auf den anspruchsvollen Niveaus.
Forschungsfrage 2: Inwiefern beeinﬂussen Merkmale der Prompts die Text-
qualität? Da von einer Anforderungsspeziﬁtät der Prompts ausgegangen wird,
sollten sich verschiedene Niveauproﬁle bezogen auf die fünf Ergebnisebenen der
SOLO-Taxonomie auﬃnden lassen. Es wurde zum einen vermutet, dass die Texte
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konkreter der Bezug ist (Beruﬂicher Bezug vs. Kontextübergreifende Bezüge). So
wurden z.B. für die Prompts der Kategorie „Oﬀene Fragen“ eher niedrige Niveaus
erwartet, da sie keine konkreten kognitiven Prozesse instruieren. Die folgenden
sechs Abbildungen (Abb. 2, 3, 4, 5, 6, 7) geben einen detaillierteren Überblick
über die Ausprägungen der Taxonomieniveaus auf den gruppierten Prompts. Es
werden die prozentualen Anteile der Texte in Abhängigkeit des Seminars auf den
fünf Ergebnisebenen der SOLO-Taxonomie dargestellt.
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Abbildung 2: Prozentuale Verteilung der Texte in der Kategorie „Alltagsbezug“
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Abbildung 3: Prozentuale Verteilung der Texte in der Kategorie „Beruﬂicher Bezug“
Aus den Darstellungen der Niveaustufen-Verteilungen über die jeweils einer
Kategorie zugeordneten Prompts ist erkennbar, dass, analog zur Gesamtvertei-
lung, die gruppierten Prompts ebenfalls insgesamt durchweg hohe Anteile von
Texten auf dem vierten Niveau (relational) aufweisen. So dominiert in fünf vonEigene empirische Untersuchungen 92
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Abbildung 4: Prozentuale Verteilung der Texte in der Kategorie „Bewertung“
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Abbildung 5: Prozentuale Verteilung der Texte in der Kategorie „Oﬀene Fragen“
sechs Kategorien (Alltagsbezug, Beruﬂicher Bezug, Oﬀene Fragen, Beispiel, Kon-
textübergreifende Bezüge) über alle drei Seminare hinweg das vierte Taxonomie-
niveau. Besonders deutlich wird dies in den Kategorien Beispiel (81% - 97%) und
Beruﬂicher Bezug (61% - 69%). Das höchste Niveau (extended abstract) wurde
am häuﬁgsten in der Kategorie „Oﬀene Fragen“ erreicht (16% - 34%). Dies triﬀt
sowohl auf das Blockseminar als auch auf eines der beiden auf ein Semester an-
gelegten Seminare zu. Eine Begründung für das häuﬁge Vorkommen des fünften
Niveaus in dieser Prompt-Kategorie könnte der relativ späte Zeitpunkt in beiden
Seminaren sein, zu dem die Prompts gegeben wurden. Möglicherweise wirkt sich
hier die kontinuierliche Nachbearbeitung des Lernstoﬀs positiv auf die Schreib-
qualität aus. In den restlichen Kategorien hält sich der Anteil an Texten auf dem
höchsten Niveau unter zehn Prozent. Die beiden niedrigen Niveaus pre-structural
und uni-structural wurden anteilsmäßig selten produziert (pre-structural unterEigene empirische Untersuchungen 93
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Abbildung 6: Prozentuale Verteilung der Texte in der Kategorie „Beispiele“
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Abbildung 7: Prozentuale Verteilung der Texte in der Kategorie
„Kontextübergreifende Bezüge“
zehn Prozent, uni-structural unter 25 Prozent).
Bezüglich der formulierten Vorannahmen über die Auswirkungen der Anfor-
derungsspeziﬁtät der Prompts auf die Verarbeitungstiefe könnte man aus den
voranstehenden Verteilungen vorsichtige Schlüsse ziehen. Im Bezug auf die Spe-
ziﬁtät der Prompts scheint sich abzuzeichnen, dass sich ein enger, inhaltlicher
Fokus positiv auf die Verarbeitungstiefe beim Schreiben auswirkt. Sichtbar wird
dies, wenn man die Kategorien „Alltagsbezug“, „Beruﬂicher Bezug“ und „Kon-
textübergreifende Bezüge“ miteinander kontrastiert. In der Kategorie „Beruﬂicher
Bezug“ wurden am häuﬁgsten Texte auf dem vierten Niveau produziert, während
die Einstufungen der Texte bei den anderen beiden Kategorien breiter streuten.
Die Prompts mit „beruﬂichem Bezug“ fragten nach Implikationen des Lernstoﬀes
für die beruﬂiche Praxis, womit ein konkreter, inhaltlicher Bezug vorgegeben wur-Eigene empirische Untersuchungen 94
de. Die Prompts in der Kategorie „Alltagsbezüge“ hingegen stellten die Art des
Bezuges relativ frei, „Kontextübergreifende Bezüge“ forderten auf, Verknüpfun-
gen zu Lerninhalten aus anderen Seminaren herzustellen. Möglicherweise wirkt
bei der Kategorie „Beruﬂiche Bezüge“ auch verstärkend, dass Verknüpfungen des
Lernstoﬀes mit einem beruﬂichen Bezug eine höhere persönliche Relevanz haben.
Konform mit den Ergebnissen der Studie von Glogger et al. (2009) scheint es sich
auch positiv auszuwirken, wenn speziﬁsche kognitive Prozesse in den Prompts ex-
plizit angeleitet werden. Dies wird sichtbar bei den Kategorien „Beispiele“ und
„Oﬀene Fragen“. Hier wurden konkrete Beispiele gefordert. In der letzten Kate-
gorie „Oﬀene Fragen“ hingegen sollten die Studierenden weiterführende Fragen
generieren bzw. Bezüge zu Bekanntem herstellen. Verantwortlich für den hohen
Anteil von Texten auf dem fünften Niveau ist allerdings Prompt 10, der zur
Formulierung einer eigenständigen Fragestellung auﬀordert. In dieser Kategorie
wurde der einzig nennenswerte Anteil von Texten auf dem fünften Niveau pro-
duziert, wobei die Verteilung gleichzeitig auch relativ breit über die restlichen
Niveaus streut. In der Kategorie „Bewertung“ wurde der Hauptanteil der Texte
auf dem dritten Niveau eingestuft. Die Bewertung von Lerninhalten scheint eine
hohe Anforderung für die Studierenden darzustellen, möglicherweise eine zu ho-
he Anforderung für Personen mit geringem bereichsspeziﬁschem Vorwissen. Man
könnte vorsichtig interpretieren, dass hier die Bandbreite der Kompetenzen der
Studierenden am ehesten erkennbar wird.
5.2.3 Zusammenfassung und Konsequenzen
Zusammengefasst können drei zentrale Ergebnisse der Vorstudie festgehalten wer-
den, die für die Förderung und für die Erfassung kognitiver Prozesse beim Schrei-
ben relevant sind.
a) Durch die Unterstützung des Schreibens mit den Prompts werden insgesamt
komplexe Verarbeitungsniveaus angeregt. Die Mehrheit der Texte wurde auf dem
vierten Niveau eingestuft, das immerhin voraussetzt, dass die Lerner Elemente ei-
nes Themenkomplexes miteinander vergleichen, kontrastieren, Begründungen für
Sachverhalte ﬁnden, das Thema eigenständig analysieren oder das Wissen auf ein
anderes Themenfeld anwenden. Um dieses Ergebnis angemessen einstufen zu kön-
nen, muss man berücksichtigen, dass die Prompts jeweils unmittelbar nach dem
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damit am Beginn eines neuen Lernzyklus. Man hätte also erwarten können, dass
sich die Lernenden an diesen Lernzyklus noch herantasten, was sich in den Texten
in weniger komplexen Strukturen, wie dem Aufzählen oder Klassiﬁzieren einzelner
Elemente, niederschlagen sollte. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen aber, dass die
Studierenden durch die Prompts von Anfang an zu komplexen Prozessen angeregt
werden können.
b) Was die Ausgestaltung der Prompts angeht, so eignen sich im Hinblick auf
die Verarbeitungstiefe am besten solche Prompts, die einen konkreten, inhalt-
lichen Bezug implizieren. Desweiteren wirkt sich auch die explizite Benennung
speziﬁscher, kognitiver Prozesse positiv auf die Qualität des Schreibprozesses aus
(z.B. Beispiele generieren oder eine eigene Fragestellung entwickeln).
c) Die SOLO-Taxonomie eignet sich, um verschiedene Verstehensniveaus in
einem Themengebiet abzubilden. Die Kategorien verdeutlichen dabei die qualita-
tiven Unterschiede kognitiver Strukturen. In der auf der Vorstudie aufbauenden
Untersuchung soll geklärt werden, unter welchen Bedingungen der Einsatz von
Prompts über einen längeren Zeitraum gelingen kann: Welche Voraussetzungen
sind seitens der Studierenden zu beachten? Wie kann die Lernumgebung motiva-
tionsförderlich gestaltet werden?
5.3 Studie 2: Eﬀekte verschiedener Feedbackformen auf die
Verarbeitungstiefe beim Schreiben und auf die Motivation
Aufbauend auf den Erkenntnissen der ersten Studie werden die als eﬃzient be-
werteten Prompts genutzt und mit verschiedenen Formen der Rückmeldung ver-
knüpft, um zu überprüfen, ob die Qualität des Schreibens weiter optimiert werden
kann. Die letzte Studie zeigte, dass die Studierenden besonders gute Texte mit
Prompts produzierten, die Bezüge zu Lerninhalten aus der aktuellen Lehrver-
anstaltung erfordern. Erfolgversprechend war auch die Lernstrategie „Beispiele
generieren“. Darüber hinaus soll die zweite Studie klären, welche Voraussetzun-
gen seitens der Studierenden zu beachten sind.Eigene empirische Untersuchungen 96
5.3.1 Methode
Untersuchungsdesign
Über ein Semester arbeiteten 46 Studierende im Rahmen eines Seminars im
Bachelor-Studiengang Erziehungswissenschaft zur Einführung in empirische Me-
thoden mit Prompts. In dieser Studie wurden Eﬀekte verschiedener Formen
von Feedback auf die Komplexität der kognitiven Prozesse beim Schreiben mit
Prompts untersucht. Ein weiteres Ziel der Untersuchung war es, Zusammenhän-
ge zwischen Aspekten der Motivation der Studierenden, unterschiedlichem Feed-
back und der Verarbeitungstiefe zu prüfen. Zu diesem Zweck wurden innerhalb
eines Seminars drei Gruppen (A, B und C) gebildet, die mit neun identischen
Prompts arbeiteten. In Abhängigkeit der ihnen zugewiesenen Gruppe erhielten
alle Teilnehmer der drei Gruppen jeweils einmal informatives Feedback durch den
Dozenten, einmal eine Anleitung zum Selbstfeedback und einmal kein Feedback
(vgl. Tabelle 3). Die aktuelle Motivation wurde mittels Online-Fragebogen zu
drei Zeitpunkten erfasst. Dazu wurde der Fragebogen zur Erfassung der aktuel-
len Motivation (FAM) von Rheinberg et al. (2001) eingesetzt. Zur Analyse der
Verarbeitungstiefe kam die SOLO-Taxonomie zum Einsatz, mit der die mit den
Prompts verfassten Texte kategorisiert wurden. Das Seminar fand am Institut für
Pädagogik der Sekundarstufe statt. Die Prompts wurden als Bedingung für den
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Tabelle 3: Chronologie der Untersuchung in der zweiten Studie
 
  Gruppe A  Gruppe B  Gruppe C 
1. Erhebung (Z1)  Wissenstest  
 
Prompts 1-3  Prompts 1-3  Prompts 1-3 
Selbstfeedback mit 
Diagnosefragen  Kein Feedback 
2. Erhebung (Z2)  Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation (Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2001) 
  Prompts 4-6  Prompts 4-6  Prompts 4-6 
  Kein Feedback  Selbstfeedback mit 
Diagnosefragen 
3. Erhebung (Z3)  Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation (Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2001) 
  Prompts 7-9  Prompts 7-9  Prompts 7-9 
  Kein Feedback  Selbstfeedback mit 
Diagnosefragen 
4. Erhebung (Z4) 
Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation (Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2001) 
Cognitive load (Paas, 1992) 
Wissenstest 
Dozentenfeedback 
Dozentenfeedback 
Dozentenfeedback 
Stichprobe
Die Stichprobe setzt sich aus 46 Studierenden des Studiengangs Diplom-
Pädagogik zusammen. Aufgrund unvollständiger Datensätze wurden 16 Proban-
den von den weiteren Analysen ausgeschlossen. Bei den verbleibenden 30 Proban-
den dominierte der Anteil der Frauen mit 87 %. Das Alter der Probanden variierte
zwischen 20 und 30 (M= 22,8; SD= 2.55). Bei einer Person fehlt die Altersangabe.
Die Teilnehmer wurden randomisiert den Gruppen A (nA=11), B (nB=10) und
C (nC=9) zugeordnet. Die Gruppen waren hinsichtlich ihres Durchschnittsalters
vergleichbar (MA: 22.9; MB= 22.4; MC= 23.1). Gleiches gilt für die Geschlechter-Eigene empirische Untersuchungen 98
verhältnisse (wA= 82%, wB= 90%, wC=89%). Die Daten der Probanden wurden
verschlüsselt.
Innerhalb der Unterskalen des FAM kommt es jedoch zu Verschiebungen bei
den Stichprobengrößen.
Auswertungsverfahren
Non-parametrische Verfahren
Friedman-Test Zur Analyse der Motivationswerte innerhalb der Gruppen wur-
de mit dem Friedman-Test auf eine non-parametrische Alternative zur ANOVA
mit wiederholten Messungen zurückgegriﬀen, da die Voraussetzungen für eine Va-
rianzanalyse aufgrund der geringen Stichprobengröße nicht gegeben waren. Der
Friedman-Test dient dem Vergleich von mehr als zwei abhängigen Stichproben
hinsichtlich ihrer zentralen Tendenz in Bezug auf ein Merkmal (hier Motivation),
das zu mehreren Zeitpunkten gemessen wird (vgl. Bortz, Lienert & Boehnke,
2008). Als Voraussetzungen für die Durchführung des Tests sind mehr als zwei
abhängige Stichproben und mindestens ordinales Messniveau erforderlich. Für je-
den Probanden wird, wie im Messwiederholungsplan dargestellt, eine Rangreihe
der Werte erstellt. Dem kleinsten Wert wird der Rangplatz 1 zugeordnet, bei glei-
chen Werten werden die Ränge addiert und gemittelt. Anschließend werden die
Ränge in jeder Stichprobe addiert.
Tabelle 4: Friedman-Messwiederholungsplan
Messzeitpunkt
Proband 1 2 3 ···
1 x x x ···
2 x x x ···
3 x x x ···
. . .
. . .
. . .
i x x x x
n xn xn xn xn
Die Nullhypothese (H0) des Tests besagt, dass zwischen den Stichproben kein
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Stichproben in ihrem Medianwert unterscheiden. Als Maß für die statistische Sig-
niﬁkanz dient der p-Wert. Fällt dieser ≤ 0,05 aus, wird die Nullhypothese ab-
gelehnt und stattdessen die Alternativhypothese (H1) angenommen. Man geht
dann davon aus, dass sich der Medianwert von mindestens einer der untersuch-
ten Stichproben signiﬁkant von dem der anderen Stichproben unterscheidet. Die
Beschränkung des Friedman-Tests besteht darin, dass nur ein Haupteﬀekt un-
tersucht wird (ob sich mehr als zwei Messzeitpunkte unterscheiden), und dass
große Unterschiede bei der Verteilung trotz vergleichbarer Mediane ebenfalls als
signiﬁkante Unterschiede abgebildet werden.
Wilcoxon-Test Zur Analyse der Verarbeitungstiefen über den Zeitraum der In-
tervention wurde der Wilcoxon-Test oder auch Rangsummentest eingesetzt. Die-
ser stellt ebenfalls einen verteilungsfreien Test dar (vgl. Bortz et al., 2008) und
dient zum Vergleich der zentralen Tendenz zweier abhängiger Stichproben. Zwei
Stichproben sind voneinander abhängig, wenn „jedem Wert der einen Stichprobe
auf sinnvolle und eindeutige Weise genau ein Wert der anderen Stichprobe zu-
geordnet werden kann“ (Bühl, 2008, S. 119). Dies ist z.B. dann der Fall, wenn
Personen aus einer Stichprobe zu zwei Messzeitpunkten miteinander verglichen
werden. Beim Wilcoxon-Test werden anstelle der ursprünglichen Messwerte die
Rangwerte der Daten miteinander verglichen. Zu diesem Zweck werden alle Mess-
werte der zwei oder mehr Messungen durch Rangplätze ersetzt. Bei verbundenen
Stichproben wird dazu zunächst pro Fall die Diﬀerenz zwischen dem ersten und
dem zweiten Messzeitpunkt ermittelt. Sodann werden alle Datenwerte der Größe
nach geordnet und es werden ihnen Ränge zugeordnet. Tritt derselbe Datenwert
innerhalb einer Reihe oder über die Messreihen hinweg mehrfach auf, so wird das
arithmetische Mittel der entsprechenden Rangplätze auf diese Werte verteilt.
Im Anschluss an die Zuweisung der Ränge wird die Rangsumme errechnet.
Für die Ermittlung der Rangsumme ist ausschlaggebend, welche Vorzeichen
die aus den Datenwerten ermittelte Diﬀerenz aufweist. Es werden einerseits
die Rangsummen aus den Diﬀerenzen mit positivem Vorzeichen und anderer-
seits die mit negativem Vorzeichen errechnet. Nun wird die Nullhypothese, dass
keine Mittelwertunterschiede zwischen den Messreihen bestehen, geprüft. Dazu
wird die Prüfgröße in Abhängigkeit der Irrtumswahrscheinlichkeit α mit dem
kritischen Wert verglichen, der einer Referenztabelle zu entnehmen ist (z.B.Eigene empirische Untersuchungen 100
http://www.socr.ucla.edu/Applets.dir/WilcoxonRankSumTable.html, zuletzt ge-
prüft am 10.5.2011). Die Prüfgröße entspricht der kleineren Rangsumme. Ist diese
kleiner oder gleich dem kritischen Wert, wird die Nullhypothese abgelehnt.
Tabelle 5: Wilcoxon Messwiederholungsplan
Proband Prompts 2,3,4 Prompts 5,6,7 x2-x1 x1-x2
1 x x x x
2 x x x x
3 x x x x
i x x x x
n xn xn xn xn
Instrument: Der Fragebogen zu aktuellen Motivation (FAM)
Die Integration eines Instrumentes zur Erfassung der Motivation basiert auf
dem Verständnis der Prompting-Maßnahme als Lernprozess, dessen Dimensionen
durch Lernmotivation beeinﬂusst werden (z.B. Anstrengung und Ausrichtung).
Unter Lernmotivation werden allgemein emotionale und kognitive Prozesse sub-
summiert, die ausschlaggebend dafür sind, dass ein Lernender absichtlich etwas
Neues lernt, um die von ihm antizipierten und mit dem Lernen mehr oder weni-
ger direkt verknüpften Folgen erreichen oder verhindern zu können (vgl. Wegge,
1998). Es wird daher erwartet, dass die Lernmotivation eine entscheidende Rolle
bei der Ausgestaltung des Schreibprozesses spielt. Zudem schließt die vorliegende
Untersuchung mit der Integration der Lernmotivation an die Studie von Nückles
et al. (2006) an, in der deutlich wurde, dass sich Prompts über einen länge-
ren Zeitraum negativ auf verschiedene Komponenten der Motivation auswirken.
Nückles et al. (2006) verwendeten die Subskalen Interesse/Freude an der Tätig-
keit, Anstrengung/subjektive Bedeutung der Tätigkeit und Kompetenzempﬁnden
aus dem „intrinsic motivation inventory“ (IMI) von Deci und Ryan (2003) und
verzeichneten einen Abwärtstrend für alle Subskalen über zwei Messungen inner-
halb eines Semesters. Die Abnahme der Motivation ging einher mit einer Abnah-
me der in den Texten vorgefundenen kognitiven Strategien und einer schlechteren
Lernleistung der Experimentalgruppe im Vergleich mit einer Kontrollgruppe ohne
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In der vorliegenden Studie wird in Erweiterung der bisherigen Studien zu
Prompts die Prompting-Maßnahme in Kombination mit verschiedenen Formen
des Feedbacks eingesetzt. Es soll darüber Aufschluss gewonnen werden, inwie-
fern sich dadurch motivationsförderliche Anreize setzen lassen, die sich wiederum
positiv auf die Verarbeitungstiefe auswirken sollten. Da die Feedbackform, und
damit auch die Lernsituation, variiert, stehen State-Merkmale der Motivation im
Mittelpunkt des Interesses. Darunter werden aﬀektive und kognitive Bewertungen
der aktuellen Lernsituation verstanden (vgl. Rheinberg et al., 2001). Über die
Erfassung der Motivation in einer aktuellen Situation wird nach Winther (2006)
Information über die Zielausrichtung gegeben, die durch die situative Anregung
der Motive oder Interessen aktiviert wird. Auf der Basis dieser Überlegungen wur-
de mit dem FAM (Fragebogen zur aktuellen Motivation) von Rheinberg et al.
(2001) ein Instrument gewählt, das an die jeweils konkrete Lernsituation adap-
tiert werden kann und die aktuelle Motivation abbildet. Motivation wird darin
als ein Konstrukt konzipiert, das sich aus vier Erlebens- und Handlungskompo-
nenten zusammensetzt, von denen angenommen wird, dass sie in selbstregulierten
Lernumgebungen angeregt werden. Die aﬀektive Ebene der aktuellen Situation
wird durch die Skalen Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbefürchtung ab-
gebildet. Die Skala Erfolgswahrscheinlichkeit erfragt die Zuversicht, mit der der
Lernende eine Aufgabe angeht. Die Erfolgserwartung eines Lerners entsteht in
Folge eines Abgleichs zwischen der Aufgabenschwierigkeit und der subjektiv wahr-
genommenen Kompetenz. Eine hohe Erfolgserwartung entsteht demnach, wenn
der Lerner die zu bewältigende Aufgabe als relativ leicht einschätzt oder sich
selbst in der gegebenen Situation für fähig hält (vgl. Rheinberg et al., 2001).
Ein Beispiel-Item ist „Ich glaube, der Schwierigkeit dieser Aufgabe gewachsen zu
sein“. Die theoretische Basis für das Konstrukt Erfolgswahrscheinlichkeit stellen
die Studien zu Erwartung-mal-Wert-Modellen (vgl. Rheinberg, 2006) und Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen (Bandura, 1982) dar. Mit der Komponente Misser-
folgsbefürchtung wird erfasst, inwiefern der Lernende befürchtet, bei der aktuellen
Aufgabe schlecht abzuschneiden. Zusätzlich erfragt die Skala auch die Folgen des
damit verbundenen Drucks. Ein Beispiel-Item lautet „Die konkreten Leistungs-
anforderungen hier lähmen mich“. Decken diese Skalen die aﬀektive Ebene ab,
so bilden Herausforderung und Interesse die motivationalen Wirkfaktoren auf
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dass Lernende sich auch um ein gutes Abschneiden bei einer Aufgabe bemühen
können, wenn sie keine weitreichenden Folgen erwarten (z.B. durch Benotung).
In diesem Fall kann das inhaltliche Interesse an der Aufgabe (Beispiel-Item: „Bei
Aufgaben wie dieser brauche ich keine Belohnung, sie machen mir auch so viel
Spaß“) ausschlaggebend für die Beschäftigung damit sein oder die kompetenzbe-
zogene Leistungsmotivation (Heckhausen, 1989) zum Tragen kommen. Letztere
wird in der Skala Herausforderung erfasst. Ein Beispiel-Item heisst „Wenn ich die
Aufgabe schaﬀe, werde ich schon ein wenig stolz auf meine Tüchtigkeit sein“. Der
FAM setzt sich aus insgesamt 18 Items zusammen (Erfolgswahrscheinlichkeit:
4 Items, Misserfolgsbefürchtung: 5 Items, Herausforderung: 4 Items, Interesse:
5 Items) und das Antwortformat der Items reicht auf sieben Stufen von „triﬀt
nicht zu“ (1) bis „triﬀt zu“ (7). Der Fragebogen zur aktuellen Motivation wird
an den speziﬁschen Lernkontext des Seminars, in dem die Untersuchung stattﬁn-
det, adaptiert (vgl. Anhang). Der Einsatz des Instrumentes erfolgt immer nach
einer Feedbackmaßnahme, sodass die Eﬀekte der jeweiligen Intervention erfasst
werden. Es wird erwartet, dass sich die Motivation der Studierenden über die Un-
tersuchung hinweg in Abhängigkeit der Feedbackform ändert. Zusätzlich werden
auch Wechselwirkungen zwischen Verarbeitungstiefe und Motivation in den Blick
genommen.
Die Prompts
Aufbauend auf der Vorstudie wurden für die zweite Untersuchung Prompts an-
hand der eﬀektiv erwiesenen Kriterien konzipiert. In Tabelle 6 sind die Prompts
der zweiten Studie aufgelistet.
Tabelle 6: Die Prompts in der zweiten Studie
Prompts
1. Beschreiben Sie zwei bis drei Beispiele, in denen Sie geprüft worden sind (= Test-
situationen) und suchen Sie Situationen, in denen die Durchführungsobjektivität,
Auswertungsobjektivität oder die Interpretationsobjektivität verletzt worden ist.
2. Stellen Sie sich folgende Situation vor: Sie entwickeln einen Sprachtest für Vor-
schulkinder. Wenn dieser Test schlecht ausfällt, werden die Kinder einer Förder-
maßnahme zugewiesen. Wie stellen Sie die Reliabilität des Tests fest und welches
Problem entsteht, wenn die Reliabilität nicht gegeben ist?Eigene empirische Untersuchungen 103
Tabelle 6: Die Prompts in der zweiten Studie
Prompts
3. Aus Ihrer Schulbiographie kennen Sie vielleicht Situationen, in denen Sie das
Gefühl hatten, „nicht das Richtige gefragt worden zu sein“. Testtheoretisch handelt
es sich hierbei um die Verletzung der Validität. Beschreiben oder konstruieren Sie
ein solches Beispiel. Behalten Sie dabei die verschiedenen Formen der Validität im
Hinterkopf.
4. Nehmen Sie das Konstrukt der Kreativität und überlegen Sie: Gegen welches
andere relevante Konstrukt würden Sie es abgrenzen wollen?
5. Ein Kind hat im Vergleich zu seinen Klassenkameraden schlechte Leistungen im
Fach Deutsch. Welche Konstrukte würden Sie untersuchen und an welchen Merk-
malen würden Sie diese festmachen wollen?
6. Wählen Sie ein für Ihren angestrebten Beruf relevantes Thema und formulieren
Sie eine Forschungsfrage sowie eine operationale und eine statistische Hypothese zu
dieser Forschungsfrage.
7. In einer Studie wurden Kinder mit Aufmerksamkeitsstörungen untersucht. Man
hat in einer Kontrollgruppe und in einer Experimentalgruppe getestet, ob die visu-
elle Eingrenzung der Lernumgebung durch Pappwände dazu führt, dass die Kinder
besser arbeiten als in einer ablenkungsreichen Umgebung. Gemessen wird die Zeit
in Sekunden, die die Kinder an der Aufgabe (Abschreibeaufgabe) bleiben und die
Zahl der Schreibfehler, die die Kinder machen.
Die Unterschiedshypothesen lauten: Kinder in einer abgeschirmten Umgebung blei-
ben länger an den Aufgaben. Kinder in einer abgeschirmten Umgebung machen
weniger Fehler beim Abschreiben. Die erste Hypothese wird bei einem α - Fehler-
Niveau von p < .05 signiﬁkant (β - Fehler = .90). Die zweite Hypothese wird bei
einem α - Fehler-Niveau von p < .10 nicht signiﬁkant (β - Fehler = .40) Reﬂektieren
Sie an diesem Beispiel, welche Konsequenzen und Auswirkungen solche Fehler (alpha
und beta) haben können.
8. Entwickeln Sie eine praktische Fragestellung, die mit dem Verfahren der einfakto-
riellen Varianzanalyse bearbeitet werden kann. Machen Sie bitte konkrete Angaben
zu den experimentellen Bedingungen und der Stichprobengröße. Bitte schreiben Sie
etwa 250 Wörter.
9. Sie haben im Seminar verschiedene statistische Verfahren kennengelernt. Wie
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Durchführung
Die Untersuchung fand in einem Seminar mit dem Thema „Einführung in das
empirische Arbeiten“ an der Johann Wolfgang Goethe-Universität Frankfurt im
Fachbereich Erziehungswissenschaften statt. In der ersten Sitzung wurden die
Prompts als Unterstützungsinstrument des Lernens eingeführt. Die Studierenden
wurden über den Sinn und das Ziel der Prompting-Maßnahme informiert und es
wurde anhand eines Musterbeispiels (vgl. Anhang) verdeutlicht, wie die Prompts
bearbeitet werden sollten. Vor der Bearbeitung des ersten Prompts führten die Se-
minarteilnehmer einen Wissenstest durch und wurden anschließend drei Gruppen
(A, B und C) zugewiesen. Die Zuordnung erfolgte ohne Wissen der Teilnehmer
und diente ausschließlich der Untersuchung. Sodann wurde über die Dauer von
neun Sitzungen nach jeder Sitzung ein Prompt auf der Lernplattform Moodle
bereitgestellt, den die Seminarteilnehmer innerhalb von drei Tagen bearbeiten
sollten. Auf die eingereichten Prompts erhielt nun jede der drei Gruppen über
die Dauer von drei Prompts eine Variante des Feedbacks. Letztlich bekam also
jeder Seminarteilnehmer drei Mal jede Feedbackform. Der genaue Ablauf wird in
Tabelle 7 dargestellt.
Tabelle 7: Feedbackreihenfolge in den Gruppen
Gruppe A Selbstfeedback kein Feedback Dozentenfeedback
Gruppe B Dozentenfeedback Selbstfeedback kein Feedback
Gruppe C kein Feedback Dozentenfeedback Selbstfeedback
Um die Eﬀekte der Intervention zu erfassen, erfolgte jeweils nach einem Feed-
backblock und drei Prompts eine Erhebung der aktuellen Motivation mit dem
FAM (Rheinberg et al., 2001). Die Verarbeitungstiefe der Texte wurde über eine
qualitative Analyse der Texte erfasst. Im Anschluss an die Intervention erhiel-
ten die Studierenden einen Fragebogen zur Erfassung der cognitive load (Paas,
1992), in dem die Studierenden beurteilen sollten, wie anstrengend sie die ein-
zelnen Prompts wahrgenommen haben. Es sollte außerdem eingeschätzt werden,
wie nützlich die Prompts waren und wie viel Zeit im Schnitt für die Bearbeitung
nötig war. Die gesamte Untersuchung umfasste den Zeitraum von Oktober 2009
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5.3.2 Ergebnisse
Für die Datenaufbereitung wurden die Programme Excel (2007) und SPSS (18)
verwendet. Mit der SOLO-Taxonomie wurde nach Rücksprache (via E-Mail) mit
Biggs (siehe .8) auf metrischem Skalenniveau verfahren. Biggs bestätigt in der
E-Mail, dass die SOLO-Taxonomie durchaus metrisch behandelt werden kann.
Da die Ausfälle von Studierenden innerhalb des Seminars so groß waren, wurden
zur statistischen Auswertung der Daten non-parametrische Verfahren herangezo-
gen. Zu Beginn des Seminars nahmen 51 Teilnehmer teil, zur Mitte des Semesters
nur noch 34 und 19 bearbeiteten am Ende des Seminars noch den abschließen-
den Test. Um Zusammenhänge zwischen Schreibqualität und Vorwissen zu un-
tersuchen, wurde vor Beginn der Untersuchung zunächst das Vorwissen der Teil-
nehmer überprüft. Der Test enthielt 15 Multiple-Choice-Fragen zu Ausschnitten
des im Seminar zu vermittelnden Lernstoﬀes. Bei der statistischen Auswertung
der Daten wurden zuerst die Reliabilitäten des Wissenstests und des FAM ge-
prüft. Anschließend wurden die Verteilungen der Texte auf den Ergebnisebenen
der SOLO-Taxonomie betrachtet. Die weiteren Analysen orientieren sich an der
Reihenfolge der Fragestellungen in Kapitel 4.2.1.
Reliabilität des FAM
Insgesamt weisen die Skalen des FAM zufriedenstellende Konsistenzen auf (N=
30). Die Reliabilität (Cronbachs α) der Subskalen liegt zwischen .70 (Misserfolgs-
befürchtung) und .84 (Interesse). Für die Skala Erfolgswahrscheinlichkeit ergibt
sich ein Wert von α = .71, die Herausforderung liegt bei α = .76. Insgesamt
erwies sich damit die Zuverlässigkeit des FAM als erwartungskonform mit den
Studien von Rheinberg et al. (2001). In Tabelle 8 sind die Reliabilitäten aus den
Studien von Rheinberg et al. (2001) abgebildet.
Wissenstest vor und nach dem Seminar
Vor der Prompt-Intervention absolvierten die Studierenden einen Vorwissenstest
mit dem Ziel, das konzeptuelle und inhaltsspeziﬁsche Wissen der Teilnehmer zu
ermitteln. Die Rolle des Vorwissens beim Lernen wird in zahlreichen Studien
betont, wenngleich eine inkonsistente und aufgrund methodischer Heterogenität
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Tabelle 8: Reliabilitäten (Cronbachs α) des FAM
Skala Rheinberg et al.
(2001)
vorliegende Studie
(n= 38)
Misserfolgsbefürchtung .71 - .85 .70
Erfolgswahrscheinlichkeit .68 - .88 .71
Herausforderung .66 - .81 .76
Interesse .71 - .90 .84
Mandl, 2001). Im Vorwissenstest in der vorliegenden Studie wurden Ausschnit-
te des im Seminar zu vermittelnden Lernstoﬀes abgebildet, dessen inhaltliches
Verständnis für die Bearbeitung der Prompts notwendig war. Ziel ist es zu über-
prüfen, inwiefern Zusammenhänge zwischen dem inhaltsspeziﬁschen Vorwissen
und der Verarbeitungstiefe in den Texten bestehen. Der Test setzte sich aus 15
Multiple-Choice-Items zusammen (siehe Anhang .6). Für jedes Item wurden fünf
Distraktoren formuliert und es waren jeweils unterschiedlich viele korrekte Ant-
worten möglich. Pro Aufgabe konnte ein Punkt erreicht werden. Dieser wurde
dann vergeben, wenn ein Seminarteilnehmer sowohl die richtigen Antwortvorga-
ben angekreuzt hatte als auch die falschen Antwortvorgaben frei gelassen hat-
te. In Tabelle 9 werden die Verteilungskennwerte für die Items dargestellt sowie
die maximal und minimal erreichte Punktzahl. Da in der empirischen Literatur
Befunde dazu gefunden wurden, dass Vorwissen die Qualität des nachfolgenden
Lernprozesses beeinﬂusst, wird auch hier der Zusammenhang zwischen dem in-
haltsspeziﬁschen Vorwissen und der Verarbeitungstiefe in den Texten überprüft.
Dazu wurden Korrelationen für die Mittelwerte der Verarbeitungstiefen und des
Vorwissenstests gerechnet. Es konnte in dieser Hinsicht allerdings kein statistisch
bedeutsamer Zusammenhang festgestellt werden (r = .022, n.s.). Man kann also
festhalten, dass das Vorwissen keinen nachweisbaren Einﬂuss auf die Komplexi-
tät der kognitiven Prozesse im nachfolgenden Schreibprozess hat. Tabelle 9 lässt
erkennen, dass die Item-Schwierigkeiten im Vorwissenstest als relativ hoch einzu-
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Tabelle 9: Itemschwierigkeiten P und Standardabweichungen der Items aus dem
Vorwissenstest (n=19) und dem Nachtest
Item Vortest P
(SD)
Nachtest
P (SD)
Trennschärfe
VW
Trennschärfe
NW
Item 1 42 ( .51) 35 (.49) .088 .168
Item 2 26 (.45) 6 (.24) -.029 -.075
Item 3 11 (.32) 6 (.24) .257 .622
Item 4 11 (.32) 29 (.47) -.335 .365
Item 5 21 (.42) 29 (.47) -.157 .072
Item 6 21 (.42) 41 (.51) -.157 .278
Item 7 0 (.00)1 6 (.24) 0 -.075
Item 8 0 (.00)1 0 (.00)1 0 0
Item 9 11 (.32) 0 (.00)1 -.335 0
Item 10 16 (.38) 35 (.49) -.180 -.233
Item 11 5 (.23) 0 (.00) -.053 0
Item 12 26 (.45) 41 (.51) -.399 .278
Item 13 5 (.23) 0 (.00)1 -.427 0
Item 14 16 (.38) 24 (.44) .369 .077
Item 15 21 (.42) 0 (.00)1 .507 0
1 Anmerkung: keiner der Probanden konnte das Item lösen
Zwei Items wurden von keinem Probanden gelöst. Der Schwierigkeitsindex (Item-
schwierigkeit) wird über das Verhältnis der richtigen zur Anzahl der falschen Lö-
sungen berechnet und gibt Auskunft darüber, wie viel Prozent der Personen das
Item korrekt lösen konnten (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2007). Er errechnet sich
aus der Formel:
Pi =
xi
max(xi)
· 100
Dabei ist xi der Itemmittelwert und max(xi) der maximal erreichbare Wert in
einem Item i. Ein Schwierigkeitsindex von 42 drückt demnach aus, dass 42%
der Personen die Aufgabe korrekt gelöst haben. Beim vorliegenden Test erreicht
nur ein Item (1) eine mittlere Schwierigkeit. Zwei Items (7 und 8) wurden gar
nicht gelöst. Die durchschnittliche Itemschwierigkeit liegt bei P= 18, womit einEigene empirische Untersuchungen 108
Bodeneﬀekt konstatiert wird. Tests mit hoher Itemschwierigkeit erlauben keine
Diﬀerenzierung innerhalb der Gruppe. Um gut zu diﬀerenzieren, sollten sich Item-
schwierigkeiten im mittleren Bereich häufen (P= 50) (Lienert & Raatz, 1998).
Das Vorwissen in der Gruppe ist somit als niedrig einzustufen. Im Wissenstest
nach dem Seminar wurde das selbe Verfahren mit allen 15 Items erneut ein-
gesetzt. Im Nachtest ist die durchschnittliche Itemschwierigkeit mit P= 25 nur
unwesentlich höher. Auﬀällig ist, dass im Nachtest fünf Items von keiner Person
richtig beantwortet wurden. Es lassen sich aber aufgrund der Testschwierigkeit
keine diﬀerenzierten Aussagen über gute bzw. schwache Teilnehmer machen. Der
Wissenszuwachs in diesem Seminar konnte demzufolge durch den Test nicht ab-
gebildet werden.
Zur weiteren Untersuchung der Eﬀekte des Feedbacks muss vorausgesetzt wer-
den, dass die Gruppen, die verschiedene Feedbackvarianten erhalten sollten, den
Lernprozess mit vergleichbarem Vorwissensniveau beginnen. Daher wurden mit
Hilfe non-parametrischer Varianzanalysen (Kruskal-Wallis) Vergleiche des Vor-
wissensniveaus durchgeführt. Es ergab sich auf dem 5%-Niveau jedoch kein signi-
ﬁkanter Unterschied für die Gruppen A, B und C. Die Gruppen gehen demnach
mit gleichen Voraussetzungen hinsichtlich ihres Vorwissens in die Intervention.
Befunde zur Verarbeitungstiefe der Texte über ein Semester
Das Auswertungsverfahren mit der SOLO-Taxonomie wurde bereits in Kapitel
5.2.2 beschrieben. Die Auswertung der Texte in der zweiten Studie wurde erneut
von zwei trainierten und supervidierten Raterinnen vorgenommen, die nach einem
intensiven Training 91% konkordante Übereinstimmungen erreichten (Platz-zu-
Platz-Übereinstimmung).
Um an die Vorstudie anzuschließen, wurde zunächst die Verteilung der Katego-
rien auf den SOLO-Niveaus betrachtet. In der zweiten Studie wurden insgesamt
182 Texte analysiert und mit Hilfe der SOLO-Taxonomie eingestuft. Der Haupt-
anteil von Texten (60%) wurde auf dem multi-structural-Niveau eingestuft. Im
Vergleich zur Vorstudie fällt auf, dass sich kein so klarer Schwerpunkt bezüglich
der Verarbeitungstiefe feststellen lässt, sondern dass die Verteilung der Texte eher
einer Normalverteilung ähnelt. Insgesamt wurden in der zweiten Studie mehr Tex-
te auf dem ersten (pre-structural, 15%) und dem fünften (extended abstract, 8%)
Niveau erzeugt als in der ersten Studie. Eine Begründung für die Unterschiede inEigene empirische Untersuchungen 109
beiden Verteilungen könnte sein, dass das Thema der zweiten Untersuchung sich
abstrakter gestaltete und daher insgesamt weniger intuitiv auf den Alltag bezogen
werden konnte. Zudem war ein großer Ausfall der Teilnehmerzahlen zu verzeich-
nen. Das könnte zu systematischen Selektionseﬀekten führen. Abbildung 8 stellt
beide Verteilungen zum Überblick gegenüber und verdeutlicht die Unterschiede
zwischen beiden Untersuchungen.
Abbildung 8: Verteilungen der Texte auf der SOLO-Taxonomie in der ersten Studie
(links) und in der zweiten Studie (rechts)
Deskriptive Befunde zur aktuellen Motivation in Abhängigkeit von der
Feedbackform
Fragestellung: Welche Unterschiede bestehen bei den Gruppen A, B und C in
Bezug auf die Motivation nach den unterschiedlichen Feedbackformen?
Zunächst wurde auf deskriptiver Ebene betrachtet, wie sich die Motivation in
den Gruppen A (n= 11), B (n= 10) und C (n= 7) über das Semester hinweg ent-
wickelt. Da aus Gruppe C nur zwei Probanden über das gesamte Semester an der
Prompting-Maßnahme teilnahmen, ist der dritte Messzeitpunkt nicht aussage-
kräftig. Die Mittelwerte zeigen, wie die Teilnehmer die Lernsituation zu den drei
Messzeitpunkten bewerten (vgl. Tabelle 10). Auf den ersten Blick lässt sich fest-
stellen, dass die Komponente Erfolgswahrscheinlichkeit über das Semester hinweg
bei allen Gruppen zeitlich relativ konstant bleibt. Gleiches gilt für die Misserfolgs-
befürchtung in den Gruppen A und B. Insgesamt beurteilen die Seminarteilneh-
mer die Lernsituation zu Beginn des Seminars (und nach der Bearbeitung der
ersten drei Prompts) stark leistungsthematisch. Über alle drei Gruppen weist
die Komponente Herausforderung hohe, deutlich oberhalb der Skalenmitte ange-Eigene empirische Untersuchungen 110
siedelte, Mittelwerte auf. Dies lässt darauf schließen, dass die Studierenden die
Aufgabe anfangs als anspruchsvoll einstufen. Dennoch sind die Teilnehmer über
das gesamte Semester hinweg zuversichtlich, die Aufgabe bewältigen zu können,
wie der durchgängig hohe Mittelwert der Komponente Erfolgswahrscheinlichkeit
zeigt. Die Misserfolgsbefürchtung liegt bei den Gruppen A und B zu Beginn der
Intervention knapp unter der Skalenmitte (MA = 2.89, MB = 3.40), bei Gruppe
C etwas höher (MC = 4.0). Das Interesse der Seminarteilnehmer am Aufgaben-
inhalt ist bei allen Gruppen relativ hoch ausgeprägt (MA = 4.25, MB = 4.40,
MC = 3.77). Aus der Betrachtung der Motivationswerte zum ersten Messzeit-
punkt lässt sich schließen, dass gute motivationale Voraussetzungen für die Lern-
situation nach den ersten drei Prompts vorliegen. Nach dem ersten Wechsel des
Feedbacks ist dann ein Abwärtstrend für die Skalen Herausforderung und Inte-
resse zu verzeichnen. Hier zeichnen sich auch Unterschiede zwischen den Gruppen
ab. Um zu überprüfen, ob sich die Motivationskomponenten des FAM während
der drei Messzeitpunkte signiﬁkant verändern, wurde mit dem Friedman-Test für
abhängige Stichproben eine Rangvarianzanalyse vorgenommen.T
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Der Friedman-Test zeigt folgende signiﬁkante Änderungen der Motivationswerte:
In Gruppe A ändert sich die Misserfolgsbefürchtung über die drei Erhebungszeit-
punkte signiﬁkant (χ2 = 6.0, df = 2, n = 7, p = .05). Die Herausforderung
verändert sich ebenfalls signiﬁkant (χ2 = 9.85, df = 2, n = 7, p = .007). Ein
Blick auf die Mittelwerte zeigt, dass die Studierenden die Aufgabe zum Semes-
terende hin als weniger herausfordernd einschätzen. In Gruppe B verändert sich
die Herausforderung in ähnlicher Weise (χ2 = 11.63, df = 2, n = 7, p = .003)
und sinkt ab. Hier ergibt sich auch für die Motivationskomponente Interesse eine
signiﬁkante Abnahme (χ2 = 10.18, df = 2, n = 7, p = .006).
Zusammengefasst zeigen die Befunde zum einen, dass über alle drei Gruppen
gute motivationale Voraussetzungen zum ersten Erhebungszeitpunkt vorlagen.
Die hohen Mittelwerte des Faktors Herausforderung belegen, dass alle Studie-
renden die Aufgabe, Prompts zu bearbeiten, als anspruchsvoll einschätzen. Die
Kombination mit ebenfalls hohen Ausprägungen der Komponenten Interesse und
Erfolgswahrscheinlichkeit und einer moderaten Misserfolgserwartung zeigt, dass
die Lernsituation als motivational anregend wahrgenommen wurde. Über den
weiteren Verlauf des Semesters hinweg zeigen sich einige deskriptive und auch
signiﬁkante Eﬀekte des Feedbacks. Aufgrund der niedrigen Zahl an Datensätzen
lassen sich aus diesen Befunden jedoch nur vorsichtige Schlüsse bezüglich der
optimalen Gestaltung des Feedbacks im Hinblick auf die Lernmotivation ziehen.
Aus dem Motivationsverlauf der Gruppe B lässt sich mit Einschränkung inter-
pretieren, dass das Ausbleiben des Dozentenfeedbacks negative Auswirkungen auf
das Aufgabeninteresse und auf die Anstrengungsbereitschaft (Herausforderung)
der Lerner hat. Dies könnte so interpretiert werden, dass es im Falle von Dozen-
tenfeedback günstiger ist, es konsequent durchzuführen und nicht mit anderen
Feedbackformen zu mischen bzw. es auszusetzen. Der Verlauf von Gruppe A hin-
gegen könnte darauf hindeuten, dass Selbstfeedback über einen gewissen Zeitraum
genügen könnte, um die Anstrengungsbereitschaft beim Bearbeiten der Prompts
und das Interesse für diese Aufgabe konstant zu halten.
Der FAM macht auf der Basis der Bewertung eines Lerners der aktuellen Lern-
situation Prognosen zum Lernverhalten und zur Lernleistung. Rheinberg et al.
(2001) weisen nach, dass für die erfolgreiche Bewältigung einer Aufgabe bei unter-
schiedlichen Lernbedingungen (selbstgesteuertes versus fragengeführtes Fakten-
lernen, Aufgabendauer) entweder aﬀektive (Misserfolgsbefürchtung, Erfolgswahr-Eigene empirische Untersuchungen 113
scheinlichkeit) oder kognitive Motivations-Faktoren (Interesse, Herausforderung)
eine Rolle spielen. Mit den Prompts wurde eine Lernsituation geschaﬀen, die als
selbstgesteuert eingeordnet werden kann, da die Seminarteilnehmer das im Se-
minar erarbeitete Themengebiet selbstständig vertiefen mussten. Sowohl diese
Aktivität als auch das anschließende Schreiben mit den Prompts erforderte eine
eigenständige Organisation der Lernaktivitäten. Darüber hinaus war die Dau-
er der Lernsituation mit drei Monaten relativ hoch angesetzt. Nach Rheinberg
et al. (2001) sollten in einer vergleichbaren Lernumgebung besonders die Fak-
toren Interesse und Herausforderung zum Tragen kommen, denn wenn sich ein
Lerner auch für den Inhalt der Aufgabe interessiert, so ist zu erwarten, dass auch
bei längerfristigen und komplexen Aufgaben das Aufgabenengagement aufrecht
erhalten wird. Eine ähnliche Wirkung sollte die Herausforderung ausüben: „So-
lange die Aufgabe noch irgendwie lösbar, also nicht als extrem schwierig erscheint,
sollten Personen mit hohen Herausforderungswerten bei auftretenden Schwierig-
keiten sich besonders engagieren und relativ gute Leistungen erzielen“ (Rheinberg
et al., 2001, S. 11). Vor diesem theoretischen Hintergrund kann das signiﬁkante
Absinken des Motivationsfaktors Herausforderung in den Gruppen A und B da-
rauf hindeuten, dass die Anstrengungsbereitschaft über einen so langen Zeitraum
unabhängig von der Reihenfolge des Feedbacks abnimmt. Möglicherweise hängt
dies mit dem Neuheitswert der Aufgabe zusammen, der sich ebenfalls abnutzt.
Andererseits kann das Interesse an der Aufgabe durch Selbstfeedback oﬀenbar
über ein Semester hinweg stabil gehalten werden, wohingegen ein Ausbleiben des
Dozentenfeedbacks sich negativ darauf auswirkt.
Anknüpfend an die Befunde von Nückles et al. (2006) ist zu erwarten, dass sich
das zeitlich stabile Interesse positiv in der Verarbeitungstiefe bzw. idealerweise
im Lernerfolg widerspiegelt.
In den Abbildungen 9, 10, 11 und 12 wird die Entwicklung der Motivation auf
den Subskalen des FAM in den Gruppen A, B und C über das Semester darge-
stellt. Es werden dabei die mittleren Ränge für jeden der drei Messzeitpunkte
abgebildet.Eigene empirische Untersuchungen 114
Abbildung 9: Verlauf der Motivationskomponente Herausforderung über die drei
Messzeitpunkte
Abbildung 10: Verlauf der Motivationskomponente Erfolgserwartung über die drei
Messzeitpunkte
Abbildung 11: Verlauf der Motivationskomponente Misserfolgsbefürchtung über die
drei MesszeitpunkteEigene empirische Untersuchungen 115
Abbildung 12: Verlauf der Motivationskomponente Interesse über die drei
Messzeitpunkte
Feedbackform und Verarbeitungstiefe
Zunächst wurde betrachtet, wie sich innerhalb der Gruppen A, B und C die Ver-
arbeitungstiefen über das Semester verändern. Der neunte Prompt wurde aus den
Analysen ausgeschlossen, da dieser von zu wenig Seminarteilnehmern bearbeitet
wurde. In Tabelle 11 sind die Mittelwerte pro Gruppe dargestellt.
Auf deskriptiver Ebene ist erkennbar, dass sich die Textqualität bei allen Grup-
pen zum Semesterende hin mäßig und mit Schwankungen verbessert. Die Gruppen
A und B produzieren schon zu Beginn der Intervention gute Texte (MA Prompt
1= 2.64, SD = 1.43 ; MB Prompt 1= 2.90, SD = .99) und verbessern sich,
lässt man Prompt 8 bei Gruppe A außer Acht, um fast einen Skalenpunkt. Das
bedeutet, dass die Teilnehmer aus diesen Gruppen am Ende der Intervention
Texte produzieren, die eine Niveaustufe höher eingestuft wurden als zu Beginn
der Intervention. Bei Gruppe C ist ein kontinuierlicher Aufwärtstrend nach dem
Dozentenfeedback (Prompts 4-6) zu beobachten und die Gruppe verbessert sich
um fast zwei Niveaustufen.
Um Eﬀekte des Feedbacks zu prüfen, wurden im Anschluss daran die Verar-
beitungstiefen innerhalb der Gruppen A, B und C auf signiﬁkante Änderungen
untersucht. Da den Seminarteilnehmern nicht mitgeteilt wurde, wie oft und zu
welchem Zeitpunkt sie welche Feedbackform empfangen würden, wurde davon
ausgegangen, dass nach einmaligem Feedback noch keine Eﬀekte sichtbar wer-
den. Die Erfahrung über drei Prompts sollte jedoch genügen, dass sich die Wirk-
samkeit einer Feedbackform über diesen Zeitraum entwickelt. Des Weiteren wird
davon ausgegangen, dass die Erfahrung des Feedbacks darüber hinaus noch einenEigene empirische Untersuchungen 116
Tabelle 11: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der Einstufungen
der Texte mit der SOLO-Taxonomie (P= Prompt)
P 1 P 2 P 3 P 4 P 5 P 6 P 7 P 8
Gruppe
A
2.64
(1.43)
3.11
(1.17)
2.5
(.97)
2.78
(1.20)
3.22
(.97)
3.11
(1.17)
3.57
(.79)
2.4
(1.14)
Gruppe
B
2.9
(.99)
2.88
(1.64)
2.5
(1.41)
2.8
(1.48)
3.2
(1.03)
2.11
(1.05)
3.38
(1.06)
3.71
(1.11)
Gruppe
C
2.0
(.89)
2.13
(.84)
1.83
(.75)
2.0
(1.27)
2.88
(1.25)
2.33
(1.51)
3.2
(.84)
3.75
(1.5)
Prompt fortwirkt. Die Eﬀekte des Feedbacks sollten sich innerhalb der Gruppen
anhand signiﬁkanter Unterschiede zwischen den Ausprägungsgraden der Verar-
beitungstiefe zum ersten Erhebungszeitpunkt (operationalisiert als der summierte
Mittelwert aus Prompts 2, 3 und 4) und zum zweiten Erhebungszeitpunkt (ope-
rationalisiert als der summierte Mittelwert aus Prompts 5, 6 und 7) zeigen. In
Tabelle 12 wird dieses Verfahren exemplarisch dargestellt.
Tabelle 12: Vorgehen bei der Untersuchung der Feedbackeﬀekte auf die Textqualität
Dozenten
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Mit dem Wilcoxon-Test wurde ermittelt, inwieweit sich die mittleren Tendenzen
in der Verteilung der Verarbeitungstiefen zu den zwei Messzeitpunkten unter-
scheiden.
Der Wilcoxon-Test zeigt bei einer zweiseitigen Prüfung, dass sich die Verarbei-
tungstiefe in den Gruppen A und C tendenziell signiﬁkant verändert. Die Teil-Eigene empirische Untersuchungen 117
nehmer aus Gruppe A erreichen in der zweiten Hälfte des Semesters (Prompts 5,6
und 7) höhere Verarbeitungstiefen als in der ersten Hälfte (Z = −1.79;p = .074,
Prompts 2,3 und 4). Gleiches gilt für die Teilnehmer der Gruppe C (Z =
−1.79,p = .073). Gruppe B hingegen weist ungefähr gleich viele positive wie
negative Ränge auf.
Wie auch bei der vorigen Fragestellung lassen sich nur vorsichtige Schlüsse for-
mulieren. So sind auf der Basis der vorliegenden Befunde keine eindeutigen und
generalisierbaren Aussagen über die Vorzüge einer Feedbackform gegenüber einer
anderen möglich. Es wird sichtbar, dass sich alle Seminarteilnehmer im Laufe des
Semesters in ihren Verarbeitungstiefen verbessern. Dies wird besonders bei Grup-
pe C deutlich. Die Teilnehmer dieser Gruppe begannen auf einem eher niedrigen
Niveau, verbesserten sich dann aber zum Semesterende hin um fast zwei Niveau-
stufen. Diese Entwicklung könnte ein Hinweis auf einen Expertise-Umkehreﬀekt
sein, bei dem davon ausgegangen wird, dass insbesondere ungeübte Lerner von
den strukturierten Prompts proﬁtieren, wohingegen geübtere Schreiber bzw. Ler-
ner eher von oﬀenen Arbeitsaufträgen proﬁtieren.
Zusätzlich wurde geprüft, inwiefern Anstrengung beim Abschneiden in den
Prompts eine Rolle spielt. Dazu wurden bivariate Korrelationen nach Pearson zwi-
schen dem durchschnittlichen cognitive-load-Wert pro Prompt (die Studierenden
schätzten für jeden Prompt ein, wie schwierig sie ihn fanden) und der Verarbei-
tungstiefe berechnet. Es zeigten sich jedoch keine signiﬁkanten Zusammenhänge
zwischen der Verarbeitungstiefe und der subjektiv empfundenen Anstrengung pro
Prompt.
Verarbeitungstiefe und Motivation
In einem weiteren Schritt wurde geprüft, ob zwischen der Motivation und der
Verarbeitungstiefe ein Zusammenhang besteht. Dazu wurden Korrelationen nach
Pearson zwischen den mittleren Verarbeitungstiefen aus den Prompts 1, 2 und 3
(Prompt123), den Prompts 4, 5 und 6 (Prompt456) und den Prompts 7 und 8
(Prompt78) mit den Mittelwerten der FAM-Subskalen zu Z1, Z2 und Z3 gerech-
net. Im Ergebnis zeigte sich, dass sich weder die vorausgehende Verarbeitungstiefe
auf die nachfolgende Motivation auswirkt, noch dass sich die aktuelle Motivation
auf die nachfolgende Verarbeitungstiefe auswirkt. In Tabelle 13 sind exemplarisch
die Berechnungen dargestellt.Eigene empirische Untersuchungen 118
Tabelle 13: Korrelationen zwischen den Subskalen des FAM zu Z1 und der
Verarbeitungstiefe
Prompts 123 Prompts 456
Erfolg Z1 Pearson -.201 -.151
Sig. (2-seitig) .315 .452
N 27 27
Interesse Z1 Pearson .012 .057
Sig. (2-seitig) .951 .777
N 27 27
Misserfolg Z1 Pearson .283 .187
Sig. (2-seitig) .153 .351
N 27 27
Herausforderung Z1 Pearson .094 .058
Sig. (2-seitig) .642 .774
N 27 27
Die Korrelationen sind äußerst gering und erreichen in keinem Fall die Signiﬁkanz-
grenze. Für alle anderen Messzeitpunkte ergibt sich ein ähnliches Befundmuster.
Verarbeitungstiefe und Lernzuwachs
Was die Beziehung zwischen Verarbeitungstiefe und Lernleistung angeht, so war
vermutet worden, dass das Niveau der kognitiven Strukturen in den Texten positi-
ve Bezüge zur Lernleistung aufweist. Um diese Annahme zu überprüfen, wurden
der Lernzuwachs und die durchschnittliche Verarbeitungstiefe der Seminarteil-
nehmer miteinander in Beziehung gesetzt. Es wurden Korrelationen zwischen der
Diﬀerenz aus dem Wissenstest vor und nach dem Seminar mit den Verarbeitungs-
tiefen bei den einzelnen Prompts berechnet. Es zeigt sich jedoch auch hier kein
substanzieller Zusammenhang. Einschränkend muss gesagt werden, dass aufgrund
der vorweg ermittelten Testschwierigkeit davon ausgegangen wird, dass der Wis-
senszuwachs im Seminar durch den Test nicht gut abgebildet werden konnte und
daher auch weiterführende Analysen nicht sinnvoll sind.Eigene empirische Untersuchungen 119
Verarbeitungstiefe und Seminarerfolg
Da mit dem Wissenstest aufgrund der Testschwierigkeit kein Lernzuwachs ab-
gebildet werden konnte, wurde als externes Leistungsmaß die Klausur am Ende
des Seminars herangezogen. Um zu prüfen, inwiefern die Verarbeitungstiefe in
den Texten zu einem besseren Seminarergebnis führt, wurde die Korrelation zwi-
schen dem Mittelwert in der Verarbeitungstiefe über alle Prompts hinweg und der
Klausurnote berechnet. Für diese Berechnung wurde der Spearman- Rangkorrela-
tionskoeﬃzient herangezogen, weil die Zahl der Probanden mit n= 14 eher gering
war und den Klausurnoten Ordinalskalenniveau unterstellt wird. Dabei zeigte
sich ein signiﬁkanter Zusammenhang von rho = −.57 (p < .05). Je höher also das
durchschnittlich erreichte Komplexitätsniveau in den Schreibaufgaben eingestuft
wurde, desto besser ﬁel die Klausurleistung in Noten von 1-6 aus. Vergleicht man
die erreichte Verarbeitungstiefe in den Lerntagebüchern bei den Teilnehmern, die
die Klausur mitgeschrieben haben, und den Seminarabbrechern, so zeigen sich die
folgenden Eﬀekte: Die Klausurteilnehmer erreichten eine Verarbeitungstiefe von
durchschnittlich M = 3.10, SD = .49, während die Abbrecher eine durchschnitt-
liche Verarbeitungstiefe von M = 2.35, SD = .75 erzielten. Dieser Unterschied
ist signiﬁkant (t(df = 28) = −3.11, p < .01).
Damit unterscheiden sich die erfolgreichen Studierenden im Seminar in der
Verarbeitungstiefe von den weniger erfolgreichen und innerhalb der Gruppe der
erfolgreichen Studierenden scheint die erreichte Verarbeitungstiefe ein Prädiktor
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6 Diskussion
Aufbauend auf Forschungsarbeiten zu kognitiven und aﬀektiven Prozessen beim
Schreiben wurden im Rahmen dieser Arbeit Schreibaufgaben zu Lerninhalten
(Prompts) mit verschiedenen Anforderungsmerkmalen daraufhin getestet, wie sie
kognitive Prozesse beim Schreiben anstoßen, die sich in entsprechend anspruchs-
vollen Schreibergebnissen niederschlagen. Dazu bearbeiteten Lehramtstudieren-
de in zwei aufeinander aufbauenden Untersuchungen mehrere Schreibaufträge in
Form von kurzen, speziﬁschen Prompts, die sich jeweils auf einen Aspekt einer
Seminareinheit bezogen.
Studie 1: An der ersten Studie nahmen 105 Studierende des Lehramts aus drei
Seminaren teil. Eines der drei Seminare erstreckte sich über einen Zeitraum von
einer Woche, die zwei weiteren in die Untersuchung eingehenden Seminare liefen
über ein Semester. Thematisch handelte es sich um einführende Seminare aus
dem Bereich der Pädagogischen Psychologie mit den Themenbereichen „Einfüh-
rung in die Sozialpsychologie“ und „Einführung in die Entwicklungspsychologie“.
Die Teilnehmer bearbeiteten insgesamt 16 Schreibaufträge. Das Ziel war, zu tes-
ten, inwiefern sich die Prompts zur Förderung kognitiver Prozesse eignen und
wie gut die Analyse der Textqualität mit einer Taxonomie zur Beschreibung von
Lernergebnissen (SOLO-Taxonomie) gelingt. Die Studierenden erhielten nach je-
der thematischen Lerneinheit zwei Prompts, auf deren Grundlage sie im Anschluss
an die Veranstaltung einen Text verfassten. Aus den Ergebnissen konnte heraus-
gearbeitet werden, welche Form der Prompts lernstrategieförderlich sind und zu
besonders anspruchsvollen Texten anregen bzw. welche Art von Prompts wahr-
scheinlich weniger ergiebig sind.
Studie 2: Die zweite Untersuchung umfasste einen Zeitraum von drei Mona-
ten und war in ein Seminar für Studierende des Studienganges Diplom-Pädagogik
eingebettet. Thematisch behandelte das Seminar die Einführung in empirische
Methoden für Pädagogen. Mittels der in der ersten Untersuchung als strategie-
förderlich getesteten Prompts verfassten 46 Studierende Texte zu den Lerninhal-
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die Studierenden nach jeder Veranstaltung einen bearbeiteten. Die Bearbeitung
erfolgte online mittels der Lernplattform Moodle. Die Texte wurden direkt im An-
schluss an die Bearbeitung mit der SOLO-Taxonomie eingestuft. Diese Einstufung
wurde genutzt, um den Studierenden Rückmeldung zu geben. Die Studierenden
erhielten eine von drei Formen des Feedbacks (Anleitung zum Selbstfeedback, Do-
zentenfeedback, kein Feedback). Um zu untersuchen, inwiefern sich verschiedene
Formen von Feedback auf die Qualität der Texte auswirken, wurden innerhalb
des Seminars drei Gruppen (A, B und C) gebildet. Alle Teilnehmer erhielten in
derselben Reihenfolge die gleichen Prompts. In den verschiedenen Gruppen wurde
jedoch die Reihenfolge des Feedbacks variiert, wie in Tabelle 14 dargestellt. Da-
rüber hinaus interessierten Zusammenhänge zwischen Aspekten der Motivation
der Studierenden, unterschiedlichem Feedback und der Verarbeitungstiefe.
Tabelle 14: Feedbackreihenfolge in den Gruppen
Gruppe A Selbstfeedback kein Feedback Dozentenfeedback
Gruppe B Dozentenfeedback Selbstfeedback kein Feedback
Gruppe C kein Feedback Dozentenfeedback Selbstfeedback
In beiden Studien wurden die mit den Prompts produzierten Texte anhand ei-
ner Taxonomie zur Beschreibung von Lernergebnissen auf ihre Komplexität hin
überprüft. Dies gab Aufschluss über die Struktur des Wissens und erlaubte Rück-
schlüsse auf die Verarbeitungstiefe. Auf der Grundlage der eingestuften Texte
wurde analysiert, ob sich Feedback positiv auf die Qualität der Schreibprodukte
auswirkt. Dieses wiederum wird als Verbesserung des Schreibprozesses interpre-
tiert. Zusätzlich wurde geprüft, ob die Motivation der Probanden einen Einﬂuss
auf die Bearbeitungsqualität der Aufgaben hat.
Zur Gewinnung von Daten setzt auch die vorliegende Untersuchung die Me-
thode der Inhaltsanalyse mit der SOLO-Taxonomie zur Abbildung der kognitiven
Struktur der Textprodukte ein. Es wird außerdem ein standardisierter Fragebogen
zur Erhebung der aktuellen Motivation verwendet.
Ein Ziel der Arbeit war es, Texte von Studierenden nach Qualitätsmerkmalen zu
unterscheiden. Dazu wurde die SOLO-Taxonomie eingesetzt, da diese diﬀerenzier-
te Aussagen über kognitive Strukturen ermöglicht. Wie in Abschnitt 2.3.2 darge-
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innerhalb der Textproduktionsforschung zum einen auf die Menge erinnerter In-
formationen beim Schreiben mit Texten und zum anderen auf die Textkohärenz
als Maß des Verstehens. Diese Maße sind zwar interessant, geben jedoch wenig
Aufschluss über Zusammenhänge zwischen der Qualität des Schreibprozesses und
der Wissensstruktur des Textproduzenten. Wissenseﬀekte von Schreibprozessen
mit Prompts lassen sich hingegen gut abbilden, wenn man analysiert, inwiefern
und in welcher Qualität Textproduzenten einzelne Aspekte eines Themenfeldes
in ihren Texten vernetzen (z.B. indem die Schreiber Analogien bilden oder elabo-
rierte Vergleiche anstellen). Diese Vernetzungen können als Qualität des Wissens
interpretiert werden (Biggs & Collis, 1982).
Da die bisherigen Beschreibungskategorien hier zu undiﬀerenziert sind, sollte
in der ersten Untersuchung gezeigt werden, dass diese Strukturen mittels Text-
analyse zuverlässig abgebildet und kategorisiert werden können. In der zweiten
Untersuchung sollten dann darauf aufbauend der Einﬂuss motivationaler Voraus-
setzungen und verschiedener Rückmeldeformen mit in den Blick genommen wer-
den.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchungen zusammengefasst und
diskutiert. Zunächst wird die SOLO-Taxonomie als Diagnose-Instrument zur Ein-
stufung der Texte erörtert und beurteilt. Daran schließt sich eine Bewertung der
Ergebnisse zu den Strukturanalysen subjektiver Lernkonzepte an. Die Diskussion
schließt mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick, der weitere Einsatzmög-
lichkeiten von Prompts zur Förderung tiefenorientierten Lernens in Seminaren
aufzeigt.
6.1 Zur Kategorisierung der Texte mit der SOLO-Taxonomie
Um Aussagen über die Eﬀekte der Prompts auf die Verarbeitungstiefe beim Pro-
duzieren von Texten zu machen, wurden die Texte in beiden Studien, die im
Rahmen dieser Arbeit durchgeführt wurden, mithilfe der SOLO-Taxonomie auf
ihre kognitive Struktur hin analysiert und eingestuft. Im Folgenden werden zu-
nächst die Eigenschaften dieser Methode zur Datengewinnung dargestellt und
diese anschließend im Hinblick auf ihre Tauglichkeit bewertet.
Eine gängige Methode zur Beschreibung der Zusammenhänge zwischen kogni-
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forschung ist die Analyse von Denkprotokollen. Textproduzenten berichten dazu
während des Schreibens oder in kurzen Schreibpausen, was sie in einer speziﬁ-
schen Situation denken und wie sie vorzugehen planen. Diese Aussagen werden
aufgezeichnet und anschließend ausgewertet.
Wie bereits angedeutet wurde, gibt es jedoch zahlreiche Kritikpunkte an dieser
Methode. Diese beziehen sich zusammengefasst auf die unzureichende Validität
von Selbstaussagen, Verzerrungen des Lernprozesses durch die Unterbrechung
und kognitive Überlastung der Lernenden und zuletzt auf die Interpretation der
verbalen Daten, deren Fehleranfälligkeit betont wurde (z.B. Garner, 1988).
Die Analyse der Texte anhand der SOLO-Taxonomie stellt hier eine Alter-
native dar. Zum einen ermöglicht die Textanalyse die Durchführung komplexer
kognitiver Prozesse ohne Unterbrechung. Die Lernprozesse sind also authentisch
und nicht von außen beeinﬂusst. Zum anderen stellt sich hinsichtlich der Inter-
pretation der Daten die Frage nach der Relevanz einzelner Informationen nicht,
denn die SOLO-Taxonomie stellt Beschreibungskategorien für die Einstufung zu-
sammenhängender Texte zur Verfügung. Ein Selektionsverfahren bei der Analyse
der Texte nach wichtigen und nicht wichtigen Teilen erübrigt sich somit. Zuletzt
beschränkt sich die Erfassung des Lernverhaltens im Unterschied zu Denkproto-
kollen auf speziﬁsche, angewandte Strategien der Textverarbeitung und nicht auf
Selbstberichte.
Ein weiteres, für diese Arbeit relevantes, methodisches Problem betriﬀt die
in den bisherigen Studien vorgenommene Art der Kategorisierung der Texte. So
wurden als Lernmaße bislang häuﬁg Textkohärenz und die Menge erinnerter In-
formationen (beim Lernen mit Texten) verwendet oder Multiple-Choice-Tests zur
Überprüfung des Wissenszuwachses durchgeführt. Über die Qualität des Wissens
sind mit diesen Maßen jedoch nur wenig diﬀerenzierte Aussagen möglich.
Mit der SOLO-Taxonomie wurde ein Analyse-Instrument gewählt, das fach-
übergreifende Kategorien für die qualitative Klassiﬁkation von Wissensstrukturen
bietet. Die Grundannahme des Modells besteht darin, dass Lerner mit fortschrei-
tender Entwicklung in einem Lernfach zunehmend komplexere und abstraktere
Wissensstrukturen aufbauen, die sich in den schriftlichen Ausführungen der Ler-
ner (z.B. in schulischen Texten) widerspiegeln. Zur Abbildung der Komplexität
der Wissensstrukturen postulieren Biggs und Collis (1982) fünf hierarchisch orga-
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repräsentieren die Entwicklung themenspeziﬁschen Wissens und beginnen mit je-
dem Lernprozess erneut. Die Entwicklung des Wissens geht in dem Modell einher
mit zunehmenden Anforderungen an das Arbeitsgedächtnis und die Aufmerksam-
keitsspanne: Je höher das Niveau in der SOLO-Hierarchie angesiedelt ist, umso
mehr Aspekte eines Themenfeldes werden in die Antwort mit einbezogen und um-
so mehr Bezüge werden zwischen den Wissenselementen hergestellt. Das Wissen
wird zunehmend konsistenter und dies drückt sich aus durch einen verstärkten
Gebrauch von Verbindungen zwischen Einzelelementen. Die SOLO-Taxonomie
ist multimodal angelegt und fortgeschrittenere Niveaus implizieren jeweils die
vorausgegangenen.
In der ersten Untersuchung sollte zunächst geklärt werden, ob die SOLO-
Taxonomie sich zur Einstufung der Wissensqualität eignet. Die mit den Prompts
produzierten Texte wurden mit der Taxonomie den fünf Niveaus zugewiesen.
Dabei wurde gemäß Biggs und Collis (1982) davon ausgegangen, dass, je komple-
xer die im Text vorgefundenen Verbindungen zwischen einzelnen Text-Elementen
sind, dem Text auch umso komplexere, kognitive Prozesse vorausgegangen sind.
Bei der Kategorisierung der Texte stand die Frage im Vordergrund, ob die Zu-
ordnung der Texte reliabel erfolgte. Die in der ersten Untersuchung berechnete
prozentuale Beurteilerübereinstimmung von 92 % spricht für eine sehr gute Kon-
kordanz. Chan et al. (2002) berichten geringere Übereinstimmungen von r= 0.60
und r= 0.66. Ein Grund dafür, dass die Übereinstimmung in der vorliegenden
Arbeit sehr gut ausgefallen ist, könnte in den eigens für die Untersuchung ent-
wickelten Text-Beispielen liegen. Diese wurden für das Training der Raterinnen
verwendet und standen diesen während des Kategorisierens der Texte zur Verfü-
gung. Ohne Kodierbeispiele ist die SOLO-Taxonomie möglicherweise zu abstrakt.
Die Zuordnung zu den Kategorien kann damit als reliabel und objektiv bewertet
werden.
Das Ausmaß der Verteilung der Texte auf die verschiedenen Niveaus kann zu-
dem als Indikator dafür betrachtet werden, dass sich mit der SOLO-Taxonomie
qualitative Unterschiede der Texte abbilden lassen. Insgesamt ist zwar ein Schwer-
punkt auf dem dritten bis vierten Niveau festzustellen, jedoch zeigen die Ergebnis-
se der ersten Untersuchung, dass fast bei allen Prompts alle Niveaus vorkommen.
Ein kritischer Punkt bei der Einstufung von Lernergebnissen mit der Taxono-
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inhaltlicher Auseinandersetzung widerspiegeln, inhaltlich jedoch das vorgegebe-
ne Thema verfehlen. Hierbei handelt es sich möglicherweise um ein Problem der
Aufgabeninterpretation, bei dem die Frage geklärt werden muss, wie die entspre-
chenden Texte zu bewerten sind. In Folge dieses Problems wurden die Texte in
der zweiten Untersuchung in zwei Durchläufen bewertet, nämlich in Bezug auf
inhaltliche Passung und auf das Abstraktionsniveau.
Insgesamt kann die Analyse der Texte mit der SOLO-Taxonomie als zufrieden-
stellend bewertet werden. Es lassen sich qualitative Unterschiede in den Texten
abbilden, die zuverlässig erfasst werden. Sowohl in der ersten als auch in der
zweiten Untersuchung gelingt mit der SOLO-Taxonomie eine stabile, inhaltsun-
abhängige Kategorisierung der Lernergebnisse.
6.2 Können Prompts die Verarbeitungstiefe beim Schreiben
beeinﬂussen?
Ausgehend von den Arbeiten zu Lerntagebüchern und Prompts wurde unter-
sucht, inwiefern mit Prompts die Anwendung kognitiver Strategien, insbesondere
Elaborationsstrategien, beim Schreiben unterstützt werden kann. Dazu wurden
zwei Studien durchgeführt, die Prompts mit unterschiedlicher inhaltlicher Aus-
gestaltung über zwei verschiedene Zeiträume (1. eine Woche, 2. drei Monate)
untersuchen.
In der ersten Studie wurde erprobt, ob sich unterschiedliche Merkmale von
Prompts auf die Bearbeitungsqualität beim Schreiben auswirken. Zu diesem
Zweck wurden 16 Prompts entwickelt, mit denen Elaborationsstrategien initiiert
werden sollten. Diese unterschieden sich zum einen hinsichtlich des inhaltlichen
Bezugs (z.B. kontextübergreifende Bezüge, beruﬂicher Bezug) und zum anderen
in der Explizitheit, mit der sie zu einer speziﬁschen kognitiven Aktivität auﬀorder-
ten (z.B. oﬀen: „Inwiefern weist der Lernstoﬀ eine Relevanz für Ihr Alltagsleben
auf?“ oder speziﬁsch: „Führen Sie Beispiele aus Ihrer eigenen Schulbiographie an,
die das Gelernte bestätigen oder ihm widersprechen“).
Hierbei zeigte sich, dass vor allem solche Prompts hohe Schreibniveaus erzeu-
gen, die speziﬁsche kognitive Prozesse explizit anregen. So schrieben die Studie-
renden besonders elaborierte Texte, wenn sie explizit dazu aufgefordert wurden,
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zu formulieren. Diese Ergebnisse decken sich mit den Befunden von Glogger et al.
(2009).
Im Weiteren wurde hinsichtlich der inhaltlichen Bezüge deutlich, dass die Qua-
lität des Schreibens besser ausﬁel, wenn die Prompts sich auf Wissensinhalte aus
dem aktuellen Seminar bezogen und einen beruﬂichen Bezug aufwiesen. Sollten
hingegen Verknüpfungen zu Wissensinhalten aus anderen Seminaren oder zum
Alltag der Lernenden hergestellt werden (kontextübergreifende Bezüge), führte
dies zu einer größeren Varianz in der Textqualität.
Zusammengefasst zeigte die erste Untersuchung, dass durch das Schreiben mit
Prompts Elaborationsstrategien angeregt werden können. Die ersten Befunde deu-
ten darauf hin, dass die Schreibqualität durch Merkmale wie die Speziﬁtät der
Formulierung und das erforderliche Wissen (Bezüge) beeinﬂusst wird. Dies könnte
Gegenstand einer weiterführenden Untersuchung sein, wurde jedoch in der vor-
liegenden Arbeit nicht weiter verfolgt. Die Befunde aus der ersten Studie wurden
als Ausgangspunkt für eine weitere Untersuchung verwendet, die motivationale
Prozesse und Feedback als Vermittlungsprozesse in den Blick nahm.
6.3 Feedback und Motivation
In der zweiten Studie wurde untersucht, inwieweit sich Feedback zur Optimierung
der Lernwirksamkeit des Schreibens mit Prompts eignet, wobei zwei Aspekte in
den Blick genommen wurden. So wurde zum einen vermutet, dass der Einsatz
von Feedback sich positiv auf die Motivation der Studierenden auswirkt und das
Ausbleiben desselben den gegenteiligen Eﬀekt haben würde. Zum anderen wur-
de angenommen, dass Feedback auch einen positiven Eﬀekt auf die Qualität der
Texte haben würde. Die Probanden erhielten daher nach jedem eingereichten
Prompt eine von drei Feedbackvarianten (Selbstfeedback, Feedback vom Dozen-
ten und kein Feedback). Dies wurde über den Zeitraum der Untersuchung so
variiert, dass jeder Seminarteilnehmer alle drei Varianten bekam. Im Zusammen-
hang mit Feedback und Motivation interessierten zwei Forschungsfragen, deren
Bearbeitung in diesem Abschnitt zusammenfassend dargestellt wird:
1. Welche Unterschiede bestehen bei den Gruppen A, B und C in Bezug auf
die Motivation nach den unterschiedlichen Feedbackformen (Treatments)?Diskussion 127
2. Welche Feedbackvariante ist hinsichtlich der Motivation der Studierenden
die günstigste?
Da die Zahl der Probanden starken Schwankungen unterlag (bis zum Ende der
Untersuchung brachen circa 75% der Studierenden das Seminar ab), können zum
einen nur vorsichtige Schlüsse aus den Ergebnissen gezogen werden. Zum anderen
wurde Gruppe C aufgrund der geringen Gruppengröße (n= 2) aus den weiteren
Analysen ausgeschlossen. Für die Analyse der Daten wurden infolgedessen non-
parametrische Verfahren verwendet. Zusätzlich wurden die Motivationsverläufe
auf deskriptiver Ebene betrachtet. Vor dem theoretischen Hintergrund des FAM
lassen sich aus den Ergebnissen instruktionale Implikationen ableiten.
Auf deskriptiver Ebene zeigte sich zunächst, dass zum ersten Messzeitpunkt
insgesamt gute motivationale Voraussetzungen von Seiten der Studierenden vor-
lagen. Dies manifestierte sich auf den vier Subskalen des FAM unter anderem
in einem hohen Mittelwert des Faktors Herausforderung, der darauf hindeutet,
dass alle Studierenden die Aufgabe als anspruchsvoll einschätzen. Hinzu kommen
hohe Ausprägungen der Komponenten Interesse und Erfolgswahrscheinlichkeit
und eine moderate Misserfolgserwartung. Insgesamt zeigen diese Werte, dass die
Lernsituation als motivational anregend wahrgenommen wurde.
Bei Gruppe A ließ sich sodann beobachten, dass durch das Selbstfeedback die
Anstrengungsbereitschaft beim Bearbeiten der Prompts und das Interesse für die-
se Aufgabe konstant blieben. Signiﬁkante Veränderungen ergaben sich für diese
Gruppe bei der Misserfolgsbefürchtung. Beim Betrachten der Mittelwerte ﬁndet
man allerdings keine konstante Zu- oder Abnahme der Misserfolgsbefürchtung,
sondern lediglich eine Schwankung. Ebenfalls signiﬁkant ist die kontinuierliche
Abnahme der Herausforderung. Die Studierenden schätzen die Prompts folglich
im Laufe der Studie als immer weniger schwierig ein und ihre Anstrengungsbe-
reitschaft sinkt.
Bei Gruppe B zeigte sich nach Ausbleiben des Dozentenfeedbacks eine signiﬁ-
kante Abnahme des Interesses und der Anstrengungsbereitschaft (Herausforde-
rung). Auf deskriptiver Ebene nehmen die beiden Faktoren Misserfolgsbefürch-
tung und Erfolgswahrscheinlichkeit ebenfalls ab. Hier stellt sich die Frage, ob es
im Falle von Dozentenfeedback günstiger ist, es konsequent durchzuführen und
nicht mit anderen Feedbackformen zu mischen oder ob es günstiger ist, es ganz
auszusetzen.Diskussion 128
Basierend auf den Befunden von Rheinberg et al. (2001) sind in einer Ler-
numgebung, die von den Lernern selbstreguliertes Lernen verlangt, besonders die
motivationalen Faktoren Interesse und Herausforderung von Bedeutung. Das Auf-
gabeninteresse ist insofern wichtig, als dass man davon ausgehen kann, dass ein
an der Aufgabe interessierter Lerner sich stärker bei der Bearbeitung der Aufga-
be engagiert als ein nicht interessierter Lerner. Nimmt er die Aufgabe zusätzlich
als Herausforderung wahr, ist dies ein guter Prädiktor dafür, dass auch mode-
rate Hindernisse (z.B. fehlendes Wissen, um eine Aufgabe weiterzubearbeiten)
bewältigt werden.
Vor diesem theoretischen Hintergrund könnte das signiﬁkante Absinken des
Motivationsfaktors Herausforderung in den Gruppen A und B und die ebenfalls
signiﬁkante Abnahme des Interesses in Gruppe B als motivational ungünstiger
Befund bewertet werden. Es wäre aber auch denkbar, dass die Seminarteilneh-
mer, unabhängig von der Reihenfolge des Feedbacks, die anfänglich als schwierig
eingeschätzte Aufgabe nach einer gewissen Bearbeitungszeit realistischer und ein-
facher einschätzten. Das würde erklären, dass nach Einschätzung der Probanden
keine besondere Anstrengung (Herausforderung) mehr zur Bewältigung der Auf-
gabe erforderlich war. Ein Hinweis hierfür könnte sein, dass die Mittelwerte nicht
bis auf den Minimalwert abfallen. Darüber hinaus könnte auch der Neuheitswert
der Aufgabe zum Absinken des Interesses und der Anstrengungsbereitschaft bei-
getragen haben, da sich dieser nach drei Monaten abgenutzt hat.
Die Frage, welche Feedbackvariante im Hinblick auf die Motivation die günstigs-
te ist, kann anhand der vorliegenden Ergebnisse nur unter Vorbehalt beantwortet
werden, da die Gruppengrößen verhältnismäßig klein sind. Angesichts des starken
Abbruchs der Teilnehmerzahlen ist zudem ein Selbst-Selektionseﬀekt nicht aus-
zuschließen. Dennoch deuten die Daten auf deskriptiver Ebene daraufhin, dass
sich das Dozentenfeedback zwar nicht positiver auf die Motivation auswirkt als
das Selbstfeedback. Es lässt sich jedoch eine signiﬁkante Abnahme des Interesses
nach Ausbleiben des Dozentenfeedbacks beobachten (Gruppe B), wohingegen bei
Gruppe A, die zuerst Selbstfeedback erhielt, das Interesse an der Aufgabe stabil
bleibt. Dies könnte als Hinweis dafür gedeutet werden, dass Selbstfeedback aus-
reicht, um das Aufgabeninteresse über einen Zeitraum von drei Monaten stabil
zu halten. Weiteren Aufschluss darüber könnte eine Prompt-Maßnahme derselben
Dauer geben, in deren Rahmen ausschließlich mit Selbstfeedback gearbeitet wird.Diskussion 129
Zusammenfassend lässt sich somit für die Forschungsfrage 5 (Welche Feedbackva-
riante ist hinsichtlich der Motivation der Studierenden die günstigste?) vorsichtig
konstatieren, dass der Abbruch von externem Feedback sich nicht günstig auf das
Aufgabeninteresse auswirkt. Ansonsten bleiben jedoch bei allen Gruppen die für
eine selbstregulierte Lernumgebung wichtigen Faktoren (vgl. Rheinberg et al.,
2001) Aufgabeninteresse und Herausforderung relativ konstant. Wenn in Betracht
gezogen wird, dass es in der Untersuchung keine richtige Nicht-Feedbackkondition
gab und alle Teilnehmer Feedback erhalten haben, könnte dies als möglicher Beleg
für die motivationsförderliche Bedeutung von Feedback gedeutet werden.
Generalisierbare Aussagen zum Zusammenhang zwischen Feedback und Moti-
vation können auf der Basis dieser Ergebnisse jedoch nicht gemacht werden.
6.4 Feedback und Verarbeitungstiefe
Es wurde weiter vermutet, dass Feedback sich auf die Schreibleistung, die in Form
der Verarbeitungstiefe operationalisiert wurde, auswirkt. Um diese Fragestellung
zu untersuchen, wurde die Entwicklung der Schreibtiefe innerhalb jeder Gruppe
betrachtet. Im Mittelpunkt standen dabei die Fragestellungen:
1. Führen die unterschiedlichen Feedbackvarianten zu Unterschieden in der
Verarbeitungstiefe?
2. Welche Feedbackvariante ist hinsichtlich der Verarbeitungstiefe der Studie-
renden die günstigste?
Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass sich die Textqualität bei allen Gruppen
mäßig und mit Schwankungen verbessert. Gruppe A und B verfassen schon zu
Beginn der Untersuchung gute Texte und werden am Ende der Studie fast eine
Niveaustufe höher eingestuft als zu Beginn. Bei Gruppe C ist ein kontinuierlicher
Aufwärtstrend nach dem Dozentenfeedback (Prompts 4-6) zu beobachten und die
Gruppe verbessert sich um fast zwei Niveaustufen.
Zur Untersuchung speziﬁscher Eﬀekte des Feedbacks wurden jeweils um einen
Prompt versetzt drei mit Prompts produzierte Texte nach einer Feedbackform
analysiert. In Abbildung 13 ist das Vorgehen dabei exemplarisch dargestellt. Es
wurde auf diese Weise mit den Daten verfahren, weil die Seminarteilnehmer nicht
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würden. Man kann daher davon ausgehen, dass nach einmaligem Feedback noch
keine Eﬀekte sichtbar werden. Die Erfahrung derselben Feedbackform über drei
Prompts sollte jedoch genügen, um in irgendeiner Form zu wirken. Es wurde au-
ßerdem angenommen, dass die Wirkung noch über einen weiteren Prompt fort-
wirkt, da die Seminarteilnehmer sich erst auf eine neue Feedbackform einstellen
müssen.
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Abbildung 13: Vorgehensweise bei der Untersuchung der Feedbackeﬀekte
Innerhalb der Gruppen wurden nun die Ausprägungsgrade der Verarbeitungs-
tiefe zum ersten Erhebungszeitpunkt und zum zweiten Erhebungszeitpunkt auf
signiﬁkante Veränderungen geprüft. Der Wilcoxon-Test zeigt bei einer zweiseiti-
gen Prüfung eine tendenziell signiﬁkante Veränderung der Verarbeitungstiefe in
den Gruppen A und C. Sowohl Gruppe A als auch Gruppe C produzieren in
der zweiten Hälfte der Untersuchung in den Prompts 5,6 und 7 höhere Verar-
beitungstiefen als in der ersten Hälfte in den Prompts 2,3 und 4. Es ist jedoch
schwierig, aus diesen Befunden Rückschlüsse auf die Wirksamkeit des Feedbacks
zu ziehen. So kann es sein, dass aufgrund des berichteten Ausfalls von Seminar-
teilnehmern nur die Teilnehmer, denen die Bearbeitung der Prompts gut gelang,
bis zum Schluss durchhielten. Des Weiteren sind auf der Basis der vorliegenden
Ergebnisse keine eindeutigen und generalisierbaren Aussagen über die Vorzüge
einer Feedbackform gegenüber einer anderen möglich.Diskussion 131
6.5 Implikationen für die instruktionale Praxis
Aus den Ergebnissen der Untersuchungen lassen sich für die instruktionale Praxis
relevante Schlussfolgerungen ableiten. In der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt
werden, wie mit Schreibinstruktionen in Form von Prompts komplexe kognitive
Prozesse gleich zu Beginn eines Lernzyklus erfolgreich angeregt werden können.
Der Schwerpunkt lag auf der Förderung von Elaborationsstrategien, also Strate-
gien mit dem Ziel, neue Informationen mit dem Vorwissen zu verknüpfen (Wild,
2000). Mit Hilfe der Prompts konnten die Lernenden dazu angeregt werden, beim
Schreiben eigene Beispiele für Lerninhalte zu generieren und Theorien selbststän-
dig auf andere Kontexte anzuwenden. Zahlreiche Trainingsprogramme befassen
sich damit, wie Lernprozesse durch die Förderung von Lernstrategien verbessert
werden können. Dabei wird versucht, Strategien kontextungebunden zu vermit-
teln. Es zeigt sich jedoch in der Regel, dass solche Programme nicht den vermehr-
ten Einsatz der erlernten Strategien nach sich ziehen, weil Lerner die Lernstrategi-
en nicht spontan einsetzen. Ähnliche Befunde ﬁnden sich in Lerntagebuch-Studien
(Borsch & Imhof, 2007; Nückles et al., 2004) und Studien aus der Textproduk-
tionsforschung, in denen Lerner ohne explizite Benennung der gewünschten Be-
arbeitungsstrategien Texte verfassen (Bangert-Drowns et al., 2004). Hier zeigten
die Analysen der Texte, dass Lerner vornehmlich oberﬂächliche Strategien zur
Bearbeitung der Lerninhalte einsetzten, deren Nützlichkeit im Hinblick auf den
Lernerfolg fraglich ist.
Prompts stellen eine Möglichkeit dar, diese Lücke zwischen Kenntnis und Nut-
zung zu schließen, da Lerner in einem konkreten Kontext dazu aufgefordert wer-
den, Lerninhalte mithilfe speziﬁscher Strategien zu bearbeiten. Wenn die Ziel-
gruppe, wie hier, aus erwachsenen Lernern besteht und man davon ausgehen
kann, dass diese im Prinzip über diese Lernstrategien verfügen, dann erscheint
die didaktische Maßnahme des Prompting erfolgversprechend.
Zentral bei der Ausgestaltung der Prompts sind vor dem Hintergrund der Er-
gebnisse zweierlei Komponenten. So ist es für das Evozieren anspruchsvoller Pro-
zesse entscheidend, dass diese explizit in der Schreibinstruktion angesprochen wer-
den. Diese Idee weist große Überschneidungen mit dem Konzept des constructive
alignment von Biggs (1996), Biggs und Tang (2007) auf. Das Konzept beschreibt
die Ausrichtung des Lernprozesses am angestrebten Ergebnis. Im Kern geht esDiskussion 132
beim constructive alignment darum, dass die Lehrperson Lernziele klar formuliert
und die Lernaufgaben auf die Ziele abstimmt. Dies wird dadurch erreicht, dass
die Lerner in den Lernaufgaben mittels entsprechender Verben dazu aufgefordert
werden, die erwünschten Prozesse durchzuführen (z.B. vergleichen, kontrastieren
etc.).
Die zweite Komponente besteht in der Art der Lerninhalte, die angesprochen
werden. Auf der Basis der dargestellten Befunde ist es empfehlenswert, Inhalte aus
der aktuellen Lehrveranstaltung zu verwenden. Zudem sind Verknüpfungen, wie
sie als Bestandteil von Elaborationsstrategien aufgefasst werden, innerhalb des
Lernstoﬀs vielversprechender als Verknüpfungen zu anderen Lehrveranstaltungen.
Letztere erscheinen zwar wünschenswert, dennoch kann aufgrund des heterogenen
Vorwissens der Studierenden nur schwer abgeschätzt werden, inwiefern externe
Verknüpfungen sinnvoll und möglich sind.
Hinsichtlich der Motivation legen die Ergebnisse nahe, dass Dozentenfeedback
nicht ausreicht, um das Interesse der Lerner an den Prompts über einen so langen
Zeitraum aufrecht zu erhalten. Eine Möglichkeit, um die Arbeit mit Prompts mo-
tivationsförderlicher zu gestalten, könnte darin bestehen, den Lernenden Leitfra-
gen für das Selbstfeedback bereitzustellen, denn in der Untersuchungsbedingung
Selbstfeedback blieb das Interesse der Lerner an den Prompts stabil. Alternativ
wäre auch denkbar, dass die externe Regulation des Lernprozesses mit zuneh-
mender Kompetenz der Lerner, die geprompteten Prozesse eigenständig durchzu-
führen, sukzessive zurückgenommen wird (Nückles, Hübner & Renkl, 2008), um
einen Expertise-Umkehr-Eﬀekt zu vermeiden.
Insgesamt lässt sich vor dem Hintergrund der Ergebnisse festhalten, dass die in
der Arbeit erprobten Prinzipien hinsichtlich der Gestaltung der Prompts und des
Feedbacks inhaltsunabhängig auch auf andere Seminare übertragen werden kön-
nen. Die SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis, 1980) lässt sich dabei gut nutzen, um
1. eine Passung zwischen Lernzielen, 2. Aufgaben, die die Lerner bei den Prozes-
sen unterstützen, um die Ziele zu erreichen und 3. aufgabenspeziﬁschem Feedback
vorzunehmen. Die Analysen der Lernjournale zeigen, dass es sich für Lehrende
lohnt, anspruchsvolle Strategien anzuregen, da diese zum Aufbau komplexer Wis-
sensstrukturen bei den Lernern beitragen. Mithilfe der SOLO-Taxonomie können
individuelle Rückmeldungen gestaltet werden, die den Lerner über die Qualität
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prozesse geben (z.B., mehr zu vernetzen).
6.6 Grenzen der Untersuchung und Perspektiven für
zukünftige Forschung
In der vorliegenden Arbeit wurde eine auf theoretischen und empirischen Erkennt-
nissen basierende Lernumgebung mit Prompts konzipiert und erprobt. Das Ziel
der Arbeit war es, Erkenntnisse zu Zusammenhängen zwischen der Qualität der
Schreibprozesse und den daraus resultierenden Wissensstrukturen zu gewinnen.
In der ersten Untersuchung wurden Prompts mit unterschiedlichen Bezügen
konzipiert und ihre Auswirkungen auf die Wissensstruktur untersucht. Dabei wur-
de zum einen der Frage nachgegangen, inwiefern Zusammenhänge zwischen den
inhaltlichen Bezügen und der Verarbeitungstiefe in den Texten bestehen. Zum an-
deren interessierte, inwiefern die qualitativen Unterschiede in den Wissensstruktu-
ren mit einer Taxonomie zur Beschreibung der Komplexität von Lernergebnissen
(SOLO-Taxonomie) abgebildet werden können. Es bestätigte sich die Annah-
me, dass insbesondere speziﬁsch formulierte Prompts mit Bezug zur aktuellen
Lernveranstaltung gute Verarbeitungstiefen erzeugen. Mit der SOLO-Taxonomie
gelang es zudem, unterschiedliche Verstehensniveaus themenunabhängig abzubil-
den.
Auf den Befunden der ersten Studie wurde in der zweiten Untersuchung zusätz-
lich zu den Prompts Feedback eingesetzt. Hier stand im Fokus, inwiefern Feed-
back und motivationale Voraussetzungen sich auf die Schreibqualität auswirken.
Basierend auf den Befunden der Feedbackforschung wurde vermutet, dass Feed-
back kognitive und motivationale Wirkungen hat, die wiederum die Qualität der
Schreibprozesse beeinﬂussen. Die Ergebnisse zeigten unterschiedliche Eﬀekte für
die zwei Feedbackformen auf die Motivation. So nahm das Interesse der Ler-
nergruppe, die zuerst Dozentenfeedback erhalten hatte, nach dem Ausbleiben des
Dozentenfeedbacks signiﬁkant ab, hielt sich jedoch bei der Gruppe, die zuerst mit
Selbstfeedback arbeitete, stabil. Es deutet sich also an, dass Feedback den Lern-
prozess auf der motivationalen Ebene beeinﬂusst und es ist anzunehmen, dass
dadurch auch die kognitive Leistung der Lerner beeinﬂusst wird. Diese Zusam-
menhänge lassen sich allerdings nicht in dieser Deutlichkeit aus den Ergebnissen
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Um der Frage nachzugehen, wie durch Feedback die Motivation der Teilneh-
mer aufrecht erhalten werden kann und welche kognitiven Wirkungen Feedback
nach sich zieht, bietet die Arbeit Ansatzpunkte für weitere Forschung. So wä-
re es für zukünftige Untersuchungen wichtig, die Eﬀekte des Feedbacks und der
Motivation auf die Verarbeitungstiefe getrennt zu untersuchen, um so zu diﬀe-
renzierteren Aussagen über die Rolle von Lernervoraussetzungen und Feedback
beim Schreiben und den Wechselwirkungen zwischen beiden zu kommen.
Methodisch ist es wahrscheinlich sinnvoll, eine Feedbackform über einen län-
geren Zeitraum zu erproben. Um einen Reihenfolge-Eﬀekt zu vermeiden, wur-
de in der zweiten Untersuchung jeweils über die Dauer von drei Prompts eine
Rückmelde-Form beibehalten, damit jeder Teilnehmer ein Mal jede Feedback-
form erhält. Auf diese Weise sollten diﬀerenzielle Wirkungen des Feedbacks er-
fasst werden. Diese Vorgehensweise eignet sich bei größeren Stichproben, erwies
sich jedoch bei der geringen Teilnehmerzahl als Problem, da, unabhängig von der
Reihenfolge des Feedbacks, immer eine Nachwirkung zu erwarten ist. Dies führt in
einer kleinen Stichprobe vermutlich zu einem verzerrten Ergebnis, könnte jedoch
mit einer größeren Stichprobe gelöst werden. Es ist außerdem prinzipiell denk-
bar, die Dauer jeder Feedbackform zu verlängern, da drei Feedbackinterventionen
möglicherweise ein zu kurzer Zeitraum sind, um Rückschlüsse auf die Wirkung
einer einzelnen Form zuzulassen. Die Einführung einer Kontrollgruppe, die gar
kein Feedback erhält, könnte zusätzlichen Aufschluss über die tatsächliche Stärke
der Eﬀekte geben.
Um zu validen Ergebnissen bezüglich der Wirkungen von Feedback zu kom-
men, ist außerdem denkbar, die Wirkung einzelner Rückmeldungen auf individu-
eller Ebene zu kontrollieren, da die Feedbackforschung auf komplexe Wirkungen
von Feedback hindeutet (Winne & Butler, 1994). Die Zusammenhänge zwischen
Feedbackrezeption und den kognitiven bzw. motivationalen Eﬀekten wurden in
der vorliegenden Arbeit nicht untersucht.
Um die Wirkung der Prompting-Maßnahme auf den Wissenszuwachs zu über-
prüfen, wurde ein Wissenstest konzipiert, der vor und nach der Intervention
durchgeführt wurde. Es stellte sich jedoch heraus, dass die Testschwierigkeit zu
hoch angesetzt war, sodass die Abschluss-Klausur herangezogen wurde, um In-
formationen über die Leistungseﬀekte der Prompting-Maßnahme zu gewinnen.
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sammenhänge zwischen der Verarbeitungstiefe und dem Lernerfolg. Zur Klärung
der Frage nach den Eﬀekten der Prompts wäre jedoch auch von Interesse, inwie-
fern diese tatsächlich den Wissenszuwachs begünstigen. Dazu sollte im Vorfeld
ein Test entwickelt werden, der die Lerner nicht überfordert und sich für einen
solchen Vergleich eignet.
Ein letzter Punkt betriﬀt die Frage, inwiefern sich Prompts zur Förderung
leistungsheterogener Lerner eignen. Insbesondere bei der Überprüfung der Lern-
eﬀekte der Prompting-Maßnahme anhand der Klausur und der Verarbeitungs-
tiefen wurde deutlich, dass vor allem Lerner, die gute Texte produzierten, von
den Prompts proﬁtierten, wohingegen Lerner mit geringeren Verarbeitungstiefen
nicht an der Klausur teilnahmen und noch gegen Ende des Seminars abbrachen.
Dies wirft die Frage auf, ob durch Prompts nur solche Lerner unterstützt werden,
die von vornherein ein gutes Leistungsniveau aufweisen. Die Bearbeitung dieser
Frage ist ein wichtiger Ansatzpunkt für zukünftige Forschung, der in dieser Form
bislang nicht untersucht wurde.
Am Beginn der Arbeit stand die Frage, inwiefern Schreiben sich als Lernin-
strument eignet und welche Merkmale Schreibaufträge aufweisen müssen, um den
Aufbau komplexer Wissensstrukturen bei erwachsenen Lernern zu fördern.
Es konnte mit den Ergebnissen gezeigt werden, dass Motivation und Lerner-
voraussetzungen eine wichtige Rolle beim Produzieren von Texten zukommt, da
diese den Lernprozess positiv beeinﬂussen. So schnitten z.B. die Lerner, deren
Texte anspruchsvolle Verarbeitungstiefen widerspiegelten, in der Klausur eben-
falls gut ab. Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass die epistemische Funkti-
on des Schreibens, nämlich die Weiterverarbeitung des eigenen Wissens, durch
Schreibaufträge gelingen kann. Mit den Prompts produzierten die Seminarteil-
nehmer zu einem relativ frühen Zeitpunkt im Lernprozess anspruchsvolle Texte.
Eine Frage für zukünftige Forschung wäre, inwiefern Texte, die komplexe Wis-
sensstrukturen aufweisen, die Schreibstufe repräsentieren, die Bereiter (1980) als
die höchste Form der Schreibkompetenz einstuft. Diese ist dann erreicht, wenn
sich Schreiben und reﬂexives Denken verbinden und der Textproduzent erkennt,
dass Schreiben nicht nur der Ausdruck des Gedachten ist, sondern ein „Instru-
ment des Präzisierens, Erweiterns, ja des Entwickelns von Wissen“ (Eigler, Jechle,
Merziger & Winter, 1987, S. 383), ein Denkwerkzeug an sich. Dies kann in der
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klar ist, inwiefern z.B. bei Prompts, die zum Generieren eigener Beispiele auf-
forderten, die Texte eigenständig oder mit Rückgriﬀ auf externe Quellen verfasst
wurden.
Ein weiterer Ansatzpunkt weiterführender Studien ist die strengere Kontrolle
der Lernervoraussetzungen beim Schreiben. Die vorliegenden Befunde deuten auf
variierende Motivationsverläufe über die Dauer der Intervention hin, es können
jedoch auf der Basis der kleinen Stichprobe keine Aussagen über die diﬀerenziellen
Eﬀekte der Motivation gemacht werden. Es besteht somit Bedarf an Untersuchun-
gen, die die Motivation ebenfalls zeitnah erheben und Zusammenhänge zwischen
der Qualität der Schreibprozesse und der Motivation in den Blick nehmen. Mithil-
fe solcher Befunde könnte man auch der Frage nachgehen, wie eine Lernumgebung
mit Prompts so gestaltet werden kann, dass auch schwächere Textproduzenten
davon proﬁtieren.
Insgesamt unterstützt die vorliegende Arbeit die Annahme, dass durch Schrei-
ben anspruchsvolle Prozesse gefördert werden können, die zum Aufbau komplexer
Wissensstrukturen beitragen. Es wird ein methodischer Zugang aufgezeigt, wie
die Komplexität von Wissensstrukturen abgebildet und speziﬁsche kognitive Pro-
zesse durch Prompts angeregt werden können.137
Anhang138
.1 Prompts der zweiten Studie
1. Überlegen Sie Beispiele, in denen Sie geprüft worden sind (= Testsituatio-
nen) und suchen Sie Situationen, in denen die Durchführungsobjektivität,
Auswertungsobjektivität oder die Interpretationsobjektivität verletzt wor-
den ist.
2. Stellen Sie sich folgende Situation vor: Sie entwickeln einen Sprachtest für
Vorschulkinder. Wenn dieser Test schlecht ausfällt, werden die Kinder einer
Fördermaßnahme zugewiesen. Wie stellen Sie die Reliabilität des Tests fest
und welches Problem entsteht, wenn die Reliabilität nicht gegeben ist?
3. Aus Ihrer Schulbiographie kennen Sie vielleicht Situationen, in denen Sie das
Gefühl hatten, „nicht das Richtige gefragt worden zu sein“. Testtheoretisch
handelt es sich hierbei um die Verletzung der Validität. Beschreiben oder
konstruieren Sie ein solches Beispiel. Behalten Sie dabei die verschiedenen
Formen der Validität im Hinterkopf.
4. Nehmen Sie das Konstrukt der Kreativität und überlegen Sie: Gegen welches
andere relevante Konstrukt würden Sie es abgrenzen wollen?
5. Ein Kind hat im Vergleich zu seinen Klassenkameraden schlechte Leistun-
gen im Fach Deutsch. Welche Konstrukte würden Sie untersuchen und an
welchen Merkmalen würden Sie diese festmachen wollen?
6. Wählen Sie ein für Ihren angestrebten Beruf relevantes Thema und for-
mulieren Sie eine Forschungsfrage, eine operationale und eine statistische
Hypothese zu dieser Forschungsfrage. Bitte schreiben Sie etwa 250 Wörter.
7. In einer Studie wurden Kinder mit Aufmerksamkeitsstörungen untersucht.
Man hat in einer Kontrollgruppe und in einer Experimentalgruppe getes-
tet, ob die visuelle Eingrenzung der Lernumgebung durch Pappwände dazu
führt, dass die Kinder besser arbeiten als in einer ablenkungsreichen Umge-
bung. Gemessen wird die Zeit in Sekunden, die die Kinder an der Aufgabe
(Abschreibeaufgabe) bleiben und die Zahl der Schreibfehler, die die Kinder
machen.
Die Unterschiedshypothesen lauten:139
Kinder in einer abgeschirmten Umgebung bleiben länger an den Aufgaben.
Kinder in einer abgeschirmten Umgebung machen weniger Fehler beim Ab-
schreiben.
Die erste Hypothese wird bei einem alpha-Fehler-Niveau von p < .05 signi-
ﬁkant (ß-Fehler = .90). Die zweite Hypothese wird bei einem alpha-Fehler-
Niveau von p < .10 nicht signiﬁkant. (ß-Fehler = .40)
Reﬂektieren Sie an diesem Beispiel, welche Konsequenzen und Auswirkun-
gen solche Fehler (alpha und beta) haben können. Bitte schreiben Sie etwa
250 Wörter.140
.2 Selbstfeedbackfragen
Selbstfeedback 1
Liebe Studierende, vielen Dank für die Einreichung Ihres ersten Prompts. Um Ihr
Lernen zu optimieren, analysieren Sie bitte anhand der folgenden drei Fragen Ihr
erstes Lernprotokoll.
1. Ich habe bei meinen Beispielen kritisch geprüft, ob sie begründet und belegt
sind.
2. Die Struktur meines Lernprotokolls gibt die Struktur des Stoﬀes meiner Mei-
nung nach wieder.
3. Ich habe versucht, mehrere Aspekte des Themas miteinander zu verbinden.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Selbstfeedback 2
Liebe Studierende, vielen Dank für die Einreichung Ihres zweiten Prompts. Um
Ihr Lernen zu optimieren, analysieren Sie bitte anhand der folgenden Fragen Ihr
zweites Lernprotokoll.
1. Ich habe das Konzept der Reliabilität auf ein konkretes Problem angewendet.
2. Ich habe versucht, den Seminarinhalt zum Thema Reliabilität nicht nur wie-
derzugeben, sondern auch anzuwenden.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Selbstfeedback 3
Liebe Studierende, vielen Dank für die Einreichung Ihres dritten Prompts. Bitte
analysieren Sie anhand der folgenden Fragen Ihr drittes Lernprotokoll.
1. Ich habe zur Erläuterung des Konzeptes der Variabilität ein gut verständli-
ches Beispiel formuliert, mit dem ich das Konzept auch einer Person mit wenig
Vorwissen zu dem Themenbereich erklären könnte.
2. Das Beispiel illustriert die Bedeutung und das Gewicht der Variabilität für die
Testgüte.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.141
Selbstfeedback 4
Liebe Studierende, vielen Dank für die Einreichung Ihres vierten Prompts. Um
Ihr Lernen zu optimieren, analysieren Sie bitte anhand der folgenden zwei Fragen
Ihr letztes Lernprotokoll.
1. Ich habe versucht, den Seminarinhalt zum Thema Konstrukte nicht nur wie-
derzugeben, sondern auch auf ein konkretes Problem anzuwenden.
2. Ich habe bei meinem Beispiel kritisch geprüft, ob es begründet und gut belegt
ist.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Selbstfeedback 5
Liebe Studierende, vielen Dank für die Einreichung Ihres fünften Prompts. Um
Ihr Lernen zu optimieren, analysieren Sie bitte anhand der folgenden zwei Fragen
Ihr letztes Lernprotokoll.
1. Ich habe versucht, das Problem in einen breiten Kontext einzubetten und
mehrere Aspekte des vorgegebenen Problems zu beleuchten.
2. Ich habe dabei versucht, die Tragweite der einzelnen Aspekte herauszuarbeiten.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Selbstfeedback 6
Liebe Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer, vielen Dank für die Ein-
reichung Ihres sechsten Prompts. Um Ihr Lernen zu optimieren, analysieren Sie
bitte anhand der folgenden drei Fragen Ihr letztes Lernprotokoll.
1. Ich habe versucht, die Hypothesen in einen beruﬂichen Kontext einzubetten.
2. Ich habe versucht, die Kontraste zwischen den verschiedenen Arten von Hypo-
thesen herauszuarbeiten.
3. Ich habe bei meiner Darstellung darauf geachtet, die Hypothesen voneinander
abzugrenzen.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Selbstfeedback 7
Liebe Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer, vielen Dank für die Ein-142
reichung Ihres siebten Prompts. Um Ihr Lernen zu optimieren, analysieren Sie
bitte anhand der folgenden drei Fragen Ihr letztes Lernprotokoll.
1. Ich habe bei der Bearbeitung des Prompts versucht, einen Bezug zur Praxis
herzustellen und darzustellen, welche Konsequenzen eine Fehlannahme für die
Förderung der Kinder haben kann.
2. Ich habe versucht, die Kontraste zwischen den verschiedenen Arten von Fehlern
herauszuarbeiten.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.
Selbstfeedback 8
Liebe Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer, vielen Dank für die Ein-
reichung Ihres achten Prompts. Um Ihr Lernen zu optimieren, analysieren Sie
bitte anhand der folgenden zwei Fragen Ihr letztes Lernprotokoll.
1. Ich habe zur Erläuterung der Varianzanalyse ein gut verständliches Beispiel
formuliert, mit dem ich das Konzept auch einer Person mit wenig Vorwissen zu
dem Themenbereich erklären könnte.
2. Ich habe versucht, die Besonderheit der Methode der Varianzanalyse in meinem
Beispiel herauszuarbeiten.
Notieren Sie dann auf der Basis dieser Einschätzung ein Ziel für die Bearbeitung
des nächsten Prompts.143
.3 Fragen aus eHElp
1. Ich habe im Lernprotokoll Beziehungen zu den Inhalten anderer Fächer
hergestellt.
2. Beim Schreiben des Lernprotokolls habe ich meine Lerntechnik dem Schwie-
rigkeitsgrad des Lernstoﬀes angepasst (z.B. eigene Beispiele für ein theore-
tisch komplexes Thema generiert).
3. Wenn ich etwas nicht gleich verstanden habe, habe ich diese Lücken fest-
gehalten und versucht, sie zu beheben (z.B. Seminarleiter/ Studienkollegen
gefragt, Lehrbuchtext gelesen,...).
4. Für neue Konzepte habe ich praktische Anwendungen gesucht.
5. In meinem Lernprotokoll habe ich kritisch geprüft, ob die einzelnen Themen
ausreichend begründet und belegt sind.
6. Fehlende Informationen habe ich mir aus verschiedenen Quellen zusammen-
gesucht (z.B. Mitschriften, Bücher, Fachzeitschriften).
7. Neue Begriﬀe oder Theorien habe ich auf mir bereits bekannte Begriﬀe bzw.
Theorien bezogen.
8. Bevor ich mit dem Lernprotokoll begonnen habe, habe ich mir überlegt, wie
ich am eﬀektivsten vorgehen kann.
9. Ich habe den Stoﬀ so geordnet, dass ich ihn mir gut einprägen kann.
10. Im Lernprotokoll habe ich versucht, aus dem bearbeiteten Stoﬀ eigene Ideen
zu entwickeln.
11. Ich habe mir aus Mitschrift, Skript oder Literatur kurze Zusammenfassun-
gen mit den Hauptideen zusammengestellt.
12. Um sicherzugehen, dass ich alles verstanden habe, habe ich mir Fragen zum
Stoﬀ gestellt.
13. In Texten und Mitschriften habe ich wichtige Stellen markiert.144
14. Zu bestimmten Lerninhalten habe ich in meinem Lernprotokoll konkrete
Beispiele festgehalten.
15. Die wichtigsten Unterlagen für das Lernprotokoll hatte ich an meinem Ar-
beitsplatz griﬀbereit.
16. Die Struktur meines Lernprotokolls gibt die Struktur des Stoﬀes meiner
Meinung nach am besten wieder.
17. Neu Gelerntes habe ich auf meine eigenen Erfahrungen bezogen.
18. Ich habe die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer Konzeptionen
verglichen.
19. Wichtige neue Fachausdrücke und Deﬁnitionen habe ich markiert.
20. Das Lernprotokoll zeigt die Relevanz des Lernstoﬀes für mein Alltagsleben
auf.145
.4 Kodierleitfaden
Tabelle 15: Taxonomie-Niveaus und Indikatoren
SOLO Levels Kodierungsanweisung Indikatoren
Prestructural (1) Die Antwort enthält kei-
ne relevanten Komponen-
ten oder solche ohne logi-
sche Beziehung zur Lern-
aufgabe.
- Paraphrasieren der Lern-
frage
Unistructural (2) Die Antwort enthält einen
Aspekt eines Themenkom-
plexes. Weitere mögliche,
relevante Aspekte werden
nicht berücksichtigt.
- Auﬀühren eines einzelnen
Aspektes
- Identiﬁzieren einer
Komponente eines The-
menkomplexes
Multistructural (3) Die Antwort bezieht sich
auf mehrere relevante Ein-
zelkomponenten eines The-
mas. Diese werden aller-
dings selektiv ausgewählt
und es besteht kein wirk-
liches Verständnis für de-
ren Zusammenhänge oder
die Relevanz in Bezug auf
das Gesamtkonzept.
- Aufzählen und Klassiﬁ-
zieren mehrerer, relevanter
Aspekte
- Keine Verknüpfung der
Aspekte untereinander
- Stellt keine Beziehungen
der Aspekte zum Gesamt-
konzept her
Relational (4) Die Antwort berücksich-
tigt nahezu alle relevan-
ten Aspekte. Diese wer-
den richtig kombiniert und
es wird eine kohärente
Schlussfolgerung gezogen.
- Anwenden von Kon-
zepten auf Alltags- oder
Arbeitssituationen
- Generieren eigener Bei-
spiele
- Vergleichen, kontrastie-
ren, Begründungszusam-
menhänge herstellen146
Tabelle 15: Taxonomie-Niveaus und Indikatoren
SOLO Levels Kodierungsanweisung Indikatoren
Extended
Abstract (5)
Relevante Aspekte werden
miteinander in Beziehung
gesetzt und können auf
einen neuen Kontext oder
ein neues Phänomen über-
tragen werden.
- Anwenden des Konzeptes
auf einen ganz neuen
Kontext
- Hypothesen formulieren
- Verallgemeinern eines
Konzeptes
- Das Konzept kritisch
reﬂektieren147
.5 Musterbeispiel
Der folgende Text stammt aus einem Lernjournal in einem Seminar zur Sozial-
psychologie. Der Prompt fordert dazu auf, Beziehungen zwischen dem neuen Lern-
stoﬀ und dem eigenen Vorwissen herzustellen. Der kursive Text stellt eine Analyse
der einzelnen Textabschnitte dar und beschreibt die darin enthaltenen Lernakti-
vitäten.
LERNJOURNALAUSZUG
Seminar: Einführung in die Sozialpsychologie
Thema: Interaktionen in der Schule und deren Einﬂuss auf die Leis-
tung
Lernfrage: Welche Bezüge weisen die neuen Konzepte zu Ihnen bereits
bekannten Theorien und Modellen auf?
Antwort: Zunächst möchte ich auf die Studie von Rost und Czeschlik eingehen.
In dieser stehen sich die beiden Eigenschaften intelligent und beliebt gegenüber.
Bei diesem Versuch mussten ungefähr 6500 Kinder einer vierten Klasse verschie-
dene Intelligenztests machen. Zudem wurden Aussagen der Schüler über ihre
Mitschüler aufgrund ihrer Beliebtheit gemacht. Das Ergebnis dieser Studie ist,
dass die intelligenten Schüler meistens auch die beliebten und nicht abgelehnten
Schüler sind. Im Gegensatz dazu sind die unbeliebten und abgelehnten Schüler
meistens die Schüler mit einer geringeren Intelligenz.
Hier wird zunächst der Kontext beschrieben, auf den sich die Antwort bezieht.
Der Autor oder die Autorin hat dazu eine Studie aus dem Bereich der Psychologie
ausgewählt und das zentrale Ergebnis dargestellt.
Deshalb könnte man die Frage aufwerfen, inwiefern dieses Ergebnis ein Ergebnis
der Sich-selbst-erfüllenden-Prophezeiung ist. Könnte es nicht sein, dass die Folgen
für die Außenseiter ihr Leben und Lernverhalten beeinﬂussen? Viele abgelehnte
Schüler nehmen nämlich nicht mehr am Austausch (sowohl schulischer als auch
sozialer Art) teil, wodurch ihnen Wissen verloren geht. Denn in der Schule helfen148
sich Schüler untereinander, ob dies bei den Hausaufgaben ist oder ob man auch
mal abschreiben darf. Da dieser Kontakt nicht stattﬁndet und die Mitschüler ja
sowieso glauben, dass der abgelehnte Schüler so und so ist, passt er sich dieser
Meinung an und somit kommt sein Schulversagen zustande. Auch Fritz Heider
stellt die These auf, dass ein Mensch, sobald es eine externe Beeinﬂussung gibt,
nicht mehr so stark auf seine innere, eigene Beeinﬂussung eingeht.
Es wird auf der Basis der Studie selbstständig eine weiterführende Fragestellung
entwickelt und eine Hypothese formuliert. Der Lernstoﬀ wird in einen neuen Kon-
text übertragen. Zudem werden eigene Erfahrungen aus dem Schulalltag herange-
zogen.
All diese Lernaktivitäten (Hypothese formulieren, Verknüpfung zu eigenen Er-
fahrungen und dem eigenen Vorwissen herstellen, ein Konzept in einen neuen
Kontext übertragen) zählen zu den Elaborationsstrategien.149
.6 Vorwissenstest
Liebe Studierende,
zur Vorbereitung auf das Seminar möchten wir Sie bitten, einen kurzen Test
zu machen. Bitte versuchen Sie, alle Fragen zu beantworten, so gut es Ihnen
möglich ist.
Im Folgenden sind 15 Multiple-Choice-Fragen mit jeweils 5 Antwortalternativen
zu beantworten. Achtung: Bei manchen Fragen triﬀt nur eine, bei anderen treﬀen
mehrere Aussagen zu.
Welche Aussagen über Merkmale treﬀen zu?
a) Latente Merkmale sind nicht direkt messbar
b) Psychische Eigenschaften sind meistens manifeste Merkmale
c) Die Operationalisierung deﬁniert das Vorgehen zur Merkmalserfassung
d) Latente Merkmale sind stets normalverteilt
e) Alle Aussagen sind zutreﬀend
Welche der Aussagen sind auf Intervallskalenniveau nicht zulässig?
a) Ein Messwert ist größer als ein anderer
b) Die Diﬀerenz eines Messwertpaares ist kleiner als die eines anderen Messwert-
paares
c) Ein Messwert ist halb so groß wie ein anderer
d) Zwei Messwerte sind ungleich
e) Der Unterschied zweier Messwerte ist doppelt so groß wie der zwischen zwei
anderen
Bitte beurteilen Sie, welche der folgenden Aussagen zum Median
richtig sind.
a) Der Median ist derjenige Messwert mit der größten Häuﬁgkeit
b) Der Median sollte erst ab Intervallskalenniveau angegeben werden
c) Der Median ist nicht immer eindeutig bestimmbar
d) Die positiven und negativen Abweichungen vom Median heben sich auf
e) Die Summe der quadrierten Schätzfehler ist kleiner als bei konstanter Schät-
zung eines beliebigen anderen Wertes150
Welche der folgenden Statistiken sind auf Ordinalskalenniveau pro-
blemlos verwendbar?
a) Median
b) Mittlerer Quartilabstand
c) Standardabweichung
d) Spearman-Rang-Korrelation
e) Mean
Welche der folgenden statistischen Kennwerte werden nicht zu den
Dispersionsmaßen gezählt?
a) Streubereich
b) Interquartilbereich
c) Korrelation
d) Mittlerer Quartilabstand
e) Boxplot
Welche Aussagen können durch die Angabe von Prozenträngen ge-
macht werden?
a) Aus jedem einzelnen Messwert kann man ablesen, wie viel Prozent der Werte
gleich oder niedriger waren.
b) Nur aus einem Teil der Messwerte kann man ablesen, wie viel Prozent der
Werte gleich waren.
c) Aus jedem einzelnen Messwert kann man ablesen, wie viel Prozent der Werte
gleich oder größer waren.
d) Nur aus einem Teil der Messwerte kann man ablesen, wie viel Prozent gleich
oder größer waren.
e) Keine der bisher ausgeführten Antwortalternativen triﬀt zu
Welche Aussagen zur Hypothesentestung sind zutreﬀend?
a) Die Teststärke lässt sich a priori oder a posteriori bestimmen
b) Um eine Teststärke bestimmen zu können, muss eine Eﬀektstärke verfügbar
sein
c) Je größer die Streuung der AV, desto geringer ist die Teststärke bei sonst151
gleichen Bedingungen
d) Bei ungerichteten Hypothesen ist die Teststärke unter sonst gleichen Bedin-
gungen größer
e) Die Teststärke ist von der Richtung der zu prüfenden Hypothesen unabhängig
Im Rahmen der Regressionsrechnung gelte yi = a + bxi + ei mit den
Beobachtungen i = 1,...,n. Welche Aussagen sind korrekt?
a) Das R2 ist der Anteil der durch die unabhängigen Variablen (UV) erklärten
Varianz der abhängigen Variablen (AV) an ihrer Gesamtvarianz.
b) Der Determinationskoeﬃzient R2 und der Korrelationskoeﬃzient stehen
in einem direkten Zusammenhang: Beide können Werte zwischen -1 und 1
annehmen.
c) Die Koeﬃzienten der Regressionsgerade erhält man durch die Maximierung
der Summe der quadrierten Abweichungen (SQA).
d) Bei gegebener Streuung der beiden Variablen UV und AV verläuft die Regres-
sionsgerade um so ﬂacher, je schwächer der lineare Zusammenhang zwischen den
Variablen ist.
e) Keine der bisher ausgeführten Antwortalternativen triﬀt zu.
Welche der folgenden Aussagen stimmen?
a) Für einen Mittelwertvergleich zwischen zwei Gruppen muss die abhängige
Variable intervallskaliert sein.
b) Für experimentelle Untersuchungen ist die Zufallsauswahl der Probanden
charakteristisch.
c) Externe Validität ist die Voraussetzung für interne Validität.
d) In Experimenten wird höchstens eine unabhängige Variable untersucht.
e) Experimentelle Laboruntersuchungen haben eine geringere externe, dafür aber
eine hohe interne Validität.
Welche der folgenden Behauptungen sind zutreﬀend? Mangelnde
Reliabilität hat ihren Grund in der Empﬁndlichkeit eines Messinstru-
ments für solche Faktoren,
a) deren Einwirkungen auf die Größe der Messwerte von systematischer Natur
sind152
b) deren Einwirkung auf die Größe der Messwerte von Messzeitpunkt zu
Messzeitpunkt gleich groß ist
c) die in keiner Weise auf die Größe der Messwerte einwirken
d) deren Einwirkung auf die Größe der Messwerte unsystematisch wechselt
e) die mit der Messgröße korrelieren
Ein Proband A hat in einem Intelligenztest mit einer Inter-
Itemkonsistenz von rtt = .64 einen Z-Wert von 110 erzielt. Innerhalb
welcher Grenzen liegt mit einer Wahrscheinlichkeit von p <. 05 der
wahre z-Wert des Probanden?
a) Etwa zwischen 98 und 122
b) Etwa zwischen 104 und 116
c) Etwa zwischen 100 und 120
d) Etwa zwischen 103.5 und 116
e) Etwa zwischen 94 und 126
Suchen Sie den Begriﬀ, der in dem folgenden Satz fehlt: Bei der
—— muss man davon ausgehen können, dass das Testverhalten eine
repräsentative Stichprobe aus den fraglichen Verhaltensweisen bzw.
dem relevanten Merkmalspool ist.
a) Konstruktvalidität
b) Inhaltsvalidität
c) Diﬀerentielle Validität
d) Logische Validität
e) Faktorielle Validität
Der Zusatznutzen, den ein Test zur Prognoseverbesserung beiträgt,
läuft unter der Bezeichnung
a) Synthetische Validität
b) Diskriminate Validität
c) Faktorielle Validität
d) Inkrementelle Validität
e) Diﬀerentielle Validität153
Unter den vereinfachten Annahmen der klassischen Testtheorie be-
zeichnet ein Reliabilitätskoeﬃzient den Anteil
a) der wahren Varianz an der Fehlervarianz
b) der Fehlervarianz an der wahren Varianz
c) der Gesamtvarianz an der wahren Varianz
d) der Fehlervarianz an der Gesamtvarianz
e) der wahren Varianz an der Gesamtvarianz
Ein Pädagoge gibt einen neuen Power-Test in einer 6. Klasse vor. Ein
Jahr später führt er den Test in der Parallelklasse durch. Aufgrund
der erhobenen Daten kann nun welche der folgenden Reliabilitätsarten
bestimmt werden?
a) Stabilität
b) Äquivalenz
c) Inter-Itemkonsistenz
d) Jede der vorgenannten Reliabilitätsarten
e) Keine der vorgenannten Reliabilitätsarten154
.7 FAM (Fragebogen zur aktuellen Motivation)
Liebe Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer,
Im Folgenden möchten wir gerne mehr über Ihre momentane Einstellung zu der
Aufgabe, während des Seminars ein Lernjournal zu führen, erfahren. Sie ﬁnden
hier eine Liste verschiedener Aussagen. Kreuzen Sie bitte bei jeder Aussage an,
wie sehr diese auf Sie zutriﬀt. Sie können Ihre Antworten von „1“ (triﬀt nicht zu)
bis „7“ (triﬀt zu) abstufen. Damit Ihre Daten anonym behandelt werden können,
bilden Sie bitte zunächst Ihren persönlichen Code nach dem folgenden Muster:
1 2 3 4 5 6 7
1. Ich ﬁnde es sehr interessant, an einer
Veranstaltung mit Lernjournal teilzuneh-
men.

 
 
 
 
 
 

2. Ich glaube, den Schwierigkeiten, die sich
mit dem Lernjournal ergeben, gewachsen
zu sein.

 
 
 
 
 
 

3. Wahrscheinlich werde ich diese Schwie-
rigkeiten nicht meistern können.

 
 
 
 
 
 

4. Beim Arbeiten mit dem Lernjournal
mag ich, dass ich die Inhalte selbststän-
dig bearbeiten kann.

 
 
 
 
 
 

5. Durch das Konzept der Veranstaltung
fühle ich mich unter Druck, das Schreiben
im Lernjournal gut beherrschen zu müs-
sen.
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1 2 3 4 5 6 7
6. Das Führen des Lernjournals im Rah-
men dieser Veranstaltung ist eine richtige
Herausforderung für mich.

 
 
 
 
 
 

7. Nach der Instruktion des Lernjournals
erscheint mir die Aufgabe sehr interessant.

 
 
 
 
 
 

8. Ich bin sehr gespannt darauf, wie gut ich
mit dem weiteren Verlauf der Lernjournal-
arbeit zurecht komme.

 
 
 
 
 
 

9. Ich fürchte mich ein wenig davor, dass
ich mich bei der Arbeit mit dem Lernjour-
nal blamieren könnte.

 
 
 
 
 
 

10. Ich bin fest entschlossen, mich bei der
Arbeit mit dem Lernjournal voll anzu-
strengen.

 
 
 
 
 
 

11. Wenn es um das Schreiben im Lern-
journal geht, brauche ich keine Belohnung,
da mir das auch so viel Spaß macht.

 
 
 
 
 
 

12. Es ist mir etwas peinlich, bei der
Lernjournal-Aufgabe zu versagen.

 
 
 
 
 
 

13. Ich glaube, das Führen eines Lernjour-
nals kann jeder schaﬀen.

 
 
 
 
 
 

14. Ich glaube nicht, dass ich es schaﬀe,
die im Rahmen de Veranstaltung gestell-
ten Anforderungen zu erfüllen.

 
 
 
 
 
 

15. Wenn es mir gelingt, mit dem Lern-
journal zurechtzukommen, bin ich schon
ein wenig stolz auf mich.

 
 
 
 
 
 

16. Wenn ich an das weitere Arbeiten mit
dem Lernjournal denke, bin ich etwas be-
unruhigt.

 
 
 
 
 
 

17. Mit einem Lernjournal würde ich auch
in meiner Freizeit arbeiten.

 
 
 
 
 
 

18. Die konkreten Leistungsanforderungen
der Veranstaltung lähmen mich.
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.8 Austausch mit John Biggs bezüglich des Skalenniveaus der
SOLO-Taxonomie
Dear Mr Biggs,
I hope you are doing well! Let me introduce myself shortly: I am Konstanze
Jenderek, psychology-student at the Goethe-University at Frankfurt/Germany. I
have encountered your SOLO-Taxonomy, which is very interesting in my opinion.
I would like to please you to answer a few questions about it:
1. May I use it as a metrical scale? I found an article using the SOLO-
Taxonomy which correlated the ﬁndings, so I subsume it as being a me-
trical scale. The article: Chan, C. C., Tsui, M. S & Chan, M. Y. C. (2002).
Applying the Structure of the Observed Learning Outcomes (SOLO) Taxo-
nomy on Student´s Learning Outcomes: an empirical study. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 27, 511-527.
2. If it is a metrical scale, can you tell me out of which reasons?
3. In how far does it depend on Marton´s categorisation? I would be deeply
grateful, if you would be so kind to help me answering these questions!
I wish you all the best so far!
Sincerely yours,
Konstanze Jenderek.
Dear Konstanze,
1. May I use it as a metrical scale?
If you mean can you count uni-structural as 1, multi-structural as 2, relational
as 3 and Extended abstract as 4 (say 5) then yes, I have done that myself.
It´s not a true equal interval scale of course it suﬃces to use parametric statistics.
2. If it is a metrical scale, can you tell me out of which reasons (I am sure my
tutor will ask me about it).157
I think I´ve answered that above. Treating it as a scale is an arbitrary conveni-
ence but it works. To be really strict you should use nonparametric statistics.
3. In how far does it depend on Marton´s categorisation?
Not at all. Marton categorises responses as they come. SOLO is generic. I once
called phenomonography „an inﬁnitely variable SOLO“ to a phemonenographer.
She was not amused.
SOLO was born from Piagetian theory of development. But it is true that I saw
some of Marton´s results about learning and saw the similarity and concluded
that we were dealing with learning not development. However the structure and
theory of SOLO is quite diﬀerent.
Hope that helps.
John158
In M. Nystrand (Ed.),
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